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RESUME THESE
Cette thèse s'inscrit dans le cadre d'une thématique d'interrelation recherche-
formation-pratique. Elle a pour objectif principal d'étudier le lien entre les perceptions
motivationnelles à apprendre d'élèves de troisième d'enseignement agricole et leur perception
du modèle d'autorité de l'enseignant. Son caractère novateur repose sur l'interculturalité des
approches utilisées: la motivation à apprendre empruntée aux études nord-américaines et le
modèle d'autorité de l'enseignant empruntée aux études françaises.
L'étape de recension des écrits nous a permis de préparer le terrain à un
questionnaire de type quantitatif. Il comprend deux sections sur les modèles d'autorité
(autoritaire et d'autorité) et trois sections sur les perceptions motivationnelles (valeur,
sentiment de compétence et contrôlabilité) en lien avec deux matières: français et STP
(sciences et techniques professionnelles). À la suite de cette investigation, les entrevues
menées ont permis de découvrir deux cas de figure non envisagés au départ. Le premier est
qu'un enseignant de tendance autoritaire sur l'axe relationnel n'altère pas la perception de la
valeur de la matière si celui-ci autonomise et responsabilise les élèves et s'il est impliqué dans
leur réussite. Il en est de même si cela rejoint les buts éloignés des élèves (brevet, projet
personnel ou professionnel). Enfin, il ressort des résultats un troisième modèle d'autorité de
l'enseignant inattendu qu'est l'enseignant manquant d'autorité. Il fait apparaître le besoin des
élèves d'avoir un enseignant cadrant sur l'axe relationnel afin de contenir les apprentissages.
Même si les apprentissages sont variés et novateurs et que l'enseignant est disponible et
explique bien ses cours, ils ne sont pas suffisants pour motiver les élèves rencontrés. Il semble
que le cadre donné par l'enseignant les sécurise, donne de la fiabilité à l'enseignant et de la
valeur à la matière même s'il est de tendance autoritaire.
Mots clefs :
Motivation à apprendre - modèle d'autorité - enseignant - élèves - lycées agricoles-
perceptions -
SOMMAIRE
Cette thèse de doctorat s'inscrit dans le cadre d'une thématique
d'interrelation recherche-formation-pratique. Le but de cette étude est que les
enseignants puissent mieux saisir les perceptions motivationnelles des élèves afin
de les repérer, d'ajuster leurs modes relationnels et leurs pratiques pédagogiques.
Pour ce faire, elle traite spécifiquement de la motivation à apprendre chez des
élèves français de troisième d'enseignement agricole. Elle a pour but principal
d'étudier le lien entre leurs perceptions motivationnelles à apprendre et leur
perception du modèle d'autorité de l'enseignant en classe. Elle repose sur une
hypothèse générale et deux hypothèses spécifiques dont la première est qu'un lien
positif existerait entre les perceptions motivationnelles des élèves et leur
perception d'un modèle d'enseignant d'autorité. La seconde postule l'inverse, à
savoir qu'un lien négatif existerait entre les perceptions motivationnelles des
élèves et leur perception d'un modèle d'enseignant autoritaire. Cette recherche a
un caractère novateur dans la mesure où elle croise les concepts de motivation à
apprendre et d'autorité au sein de deux cultures (canadienne et française) et où
elle étudie les élèves de lycées agricoles.
Pour ce faire, la thèse s'appuie sur deux modèles. Le modèle de Viau
(1994, 2009) avec les trois perceptions motivationnelles (perception de la valeur
de l'activité, la perception du sentiment de compétence et la perception de la
contrôlabilité dans l'activité) et le modèle de Déranger (1998) pour les deux
grands modèles d'autorité de l'enseignant. Ils se déclinent sous plusieurs
indicateurs autour de deux axes, relationnel et pédagogique. Il s'agit de
l'enseignant d'autorité et de l'enseignant autoritaire. Les indicateurs sont le
commandement et le degré d'explication des règles pour le premier axe et la
pédagogie et l'orientation spatiale pour le second axe. Enfin, les perceptions des
élèves sont au cœur de cette recherche car l'individu est présenté comme actif
dans ce processus (dictionnaire de l'Éducation, 2005). De plus, elles impliquent
un caractère subjectif et interprétatif et des eonnaissanees qui permettent à
l'individu de donner du sens à ce qui lui arrive (Viau, 2009, p. 21-22).
Pour effectuer cette étude, une revue exhaustive des écrits scientifiques
francophone et anglophone a été réalisée, afin de définir et d'éclaircir nos
concepts sur un plan théorique. La recension des recherches existantes, dans le
domaine de la motivation en milieu scolaire, a permis de mettre en évidence des
études récentes (Reeve et Jang, 2006; Pelletier et Patry, 2006; Wentzel et
Wigfield, 2007; Reeve et Halusic, 2009; Jang, Reeve, Deci, 2010) apparentées,
pour certaines, à cette étude. Cependant, elles reposent sur des approches
différentes et apportent des conclusions variées sur l'influence de l'enseignant.
Cette étape de recension des écrits nous a permis de préparer le terrain à
un questionnaire de type quantitatif, basé sur deux sections recouvrant les
modèles d'autorité sur les axes relationnel et pédagogique et sur trois sections
recouvrant les trois perceptions motivationnelles. Deux matières ont été retenues:
français et STP (sciences et techniques professionnelles). Le choix du français
repose sur le fait que c'est une matière fondamentale et académique inscrite au
brevet des collèges alors que la matière STP est plus concrète et professionnelle.
La population a été choisie suivant la technique de l'échantillon non probabiliste.
100 élèves ont été interrogés au sein de quatre classes de trois établissements des
Pays de la Loire. Ensuite, nous avons réalisé dix entrevues semi-dirigées auprès
d'élèves volontaires ayant des profils typés aux questionnaires afin d'approfondir
et surtout de qualifier nos données.
L'analyse des questionnaires a été effectuée avec le logiciel «Modalisa»,
suivant cinq étapes d'analyse quantitative. Comme les hypothèses n'étaient pas
assez fortes et la taille de l'échantillon modeste, les résultats ont été peu probants
malgré la mise à jour de liens partiels entre les deux variables. C'est surtout
l'analyse des profils individuels qui fait ressortir chez un quart des élèves un lien
entre une perception d'un modèle d'autorité en français et des perceptions
motivationnelles élevées. Pour autant, même si l'enseignant est perçu comme
étant dans un modèle d'autorité mixte (mixité des deux modèles d'autorité ou
tendance vers un modèle d'enseignant autoritaire), cela n'affecte pas pour autant
la motivation à apprendre de l'élève. L'hypothèse générale est par conséquent
partiellement validée ainsi que la première hypothèse opératoire.
À la suite de ces analyses, les entrevues menées ont permis de préciser
les perceptions des élèves et de découvrir deux autres cas de figure que nous
n'avions pas envisagés dans cette étude. Le premier est qu'un enseignant de
tendance autoritaire sur l'axe relationnel n'altère pas la perception de la valeur de
la matière si celui-ci autonomise et responsabilise les élèves et s'il est impliqué
dans leur réussite. 11 en est de même si cela rejoint les buts éloignés des élèves
(brevet (DNB), projet personnel ou professionnel). Cela remet donc en cause
notre seconde hypothèse opératoire.
Enfin, il ressort des résultats un troisième modèle d'autorité de l'enseignant
inattendu qu'est l'enseignant manquant d'autorité. Il fait apparaître le besoin des
élèves d'avoir un enseignant cadrant sur l'axe relationnel afin de contenir les
apprentissages. Même s'ils sont variés et novateurs et que l'enseignant est
disponible et explique bien ses cours, ils ne sont pas suffisants pour les motiver. Il
semble que le cadre donné par l'enseignant les sécurise (Pelletier et Patry 2006),
donne de la fiabilité à l'enseignant et de la valeur à la matière même s'il est de
tendance autoritaire.
D'un point de vue pratique, cette étude permet de relativiser l'influence
du modèle d'autorité de l'enseignant puisque nous avons vu que celui-ci était
concomitant à d'autres facteurs. Suivant la combinaison de ces facteurs aux
perceptions du modèle d'autorité de l'enseignant, celui-ci va avoir soit une
influence positive soit négative sur la motivation à apprendre des élèves. Ces
facteurs concernent les buts éloignés des élèves par rapport à l'avenir ou au futur
(Nuttin, 1985; Lens, 1991, 2006), l'implication de l'enseignant (Reeve, Deci et
Ryan, 2004), la valeur symbolique du brevet (Gendreau, 1999), l'identification à
l'enseignant (Therme, 2002) ainsi que les attentes et intentions de l'enseignant à
l'égard des élèves (Savoie-Zajc, 1994; Bouffard, Brodeur et Vezeau, 2005).
En conclusion, même si cette étude apporte des éléments intéressants et
novateurs, elle présente des limites notamment en raison de la petite taille de
l'échantillon, de la causalité circulaire des variables étudiées, de la temporalité du
recueil des données etc.
Les perspectives d'ouverture seraient de travailler sur un échantillon plus
grand, de réaliser des études comparatives ou de développer des indicateurs plus
précis des modèles d'autorité afin de rechercher s'ils sont indépendants ou non
dans le lien qui s'opère avec la motivation à apprendre.
Une nouvelle recherche pourrait s'appuyer sur les travaux, plus récents,
de Robbes (2007) qu'il conviendrait d'opérationnaliser. Il décrit la notion de
« faire autorité » chez l'enseignant qui correspond à l'autorité de capacité et de
compétence. Cette piste permettrait d'affiner nos résultats.
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INTRODUCTION
Cette recherche s'inscrit dans le champ scolaire autour des constats que
font les enseignants des lycées agricoles en France à propos des élèves, en
situation de difficultés scolaires. Un malaise est ressenti face aux comportements
des élèves qui s'expriment au travers des problèmes de motivation. De même,
l'enseignant se sent moins reconnu et respecté et ne sait plus comment s'y prendre
pour arriver à intéresser ses élèves. Ce constat peut être étendu plus globalement
au système scolaire général car nous le retrouvons, également, dans les collèges.
D'ailleurs, la lecture de l'ouvrage de Dubet et Duru-Bellat (2000) permet
de mesurer l'ampleur des difficultés rencontrées par les enseignants et les élèves
aujourd'hui. Cependant, ce nouvel état semble tout aussi présent chez les élèves
en difficulté scolaire qui sont scolarisés en classes teehnologiques, dans les lycées
agricoles (entretiens menés auprès des enseignants et des élèves de ces classes
dans un lycée agricole en 2003). Depuis la rentrée 2006, elles sont appelées
classes de l'enseignement agricole mais cela ne change rien au profil d'élèves
accueillis. En effet, ces élèves ont quitté le collège car ils ne pouvaient plus suivre
un enseignement général en raison de leurs difficultés scolaires. Par conséquent,
ils ont été orientés vers une classe technologique qui propose un enseignement à la
fois général et technologique. Ce dernier concerne des domaines en lien avec le
monde professionnel (les services, la production, l'aménagement et la
transformation). Malgré un enseignement plus concret, davantage axé sur la
pratique, ces élèves présentent également des comportements de démotivation
(chahut en classe, déplacement lors du cours, passivité, refus de l'effort,
désintérêt, oublis fréquents du matériel scolaire, insolence, conflits entre les
élèves).
Devant ces constats, il semble pertinent de rechercher les facteurs qui ont
des conséquences sur la motivation de l'élève et pour ce faire, de voir en quoi le
rôle de l'autorité de l'enseignant a une influence éventuelle sur celle-ci, dans sa
classe. D'après des écrits, il apparaît que le modèle d'autorité de l'enseignant a
des conséquences sur l'expression de sa pédagogie et la gestion de la elasse
(Béranger, 1998; Robbes, 2006, 2007). Et plus récemment, les études se sont
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multipliées sur le lien entre le style de l'enseignant et la motivation à apprendre de
l'élève (Reeve et Jang, 2006; Pelletier et Patry, 2006; Wentzel et Wigfield, 2007;
Reeve et Halusic, 2009; Jang, Reeve, Deci, 2010). En France, cet intérêt pour
l'autorité de l'enseignant s'inscrit dans une société où l'expression de l'autorité
des adultes a évolué. Notre recherche réalisée sur dix ans fait écho aux recherches
américaines et canadiennes récentes. Les modèles motivationnels choisis ainsi que
les caractéristiques étudiées dans ces recherches sont cependant différents de ceux
retenus dans cette étude. Il en est de même pour le public étudié. Dans la société
française l'évolution de l'autorité a eu des impacts dans le champ scolaire puisque
le statut de l'enseignant ne semble plus être suffisant pour faire autorité. Par
conséquent, l'enseignant est en plus grande difficulté en raison d'un rapport
statutaire modifié aux élèves. Il doit davantage faire appel à son «autorité
personnelle» pour enseigner.
Pour ce faire, le choix est de centrer la problématique sur la question de
la motivation en nous appuyant sur le modèle sociocognitiviste et fonctionnel de
Viau (1994). La porte d'entrée que celui-ci propose est la dynamique
motivationnelle qui rend eompte de multiples interactions entre les perceptions de
l'élève et les facteurs environnementaux. Parmi les différentes composantes du
facteur elasse et eitées par de nombreux auteurs (Ames, 1992; Covington, 1992,
2004; Stipek, 2002; Wigfield et al., 2006; Brophy), eelle que nous avons retenue,
en lien avec la motivation des élèves est le facteur enseignant et plus précisément,
la perception que les élèves ont du modèle d'autorité de ce dernier. Un certain
nombre d'études (Deci et Ryan, 1985; Ames, 1992; Bressoux, 1994; Béranger,
1998; Pelletier et Patry, 2006; Reeve et Jang, 2006; Wentzel et Wigfield, 2007;
Reeve, 2009; Jang, Reeve, Deci, 2010) ont montré l'impact des caractéristiques
individuelles et eomportementales des enseignants sur la motivation, les
apprentissages des élèves ou le climat de la classe. Elles sont effectuées en
laboratoire ou dans le milieu naturel et se basent, pour certaines sur les
perceptions des élèves. Cependant, nous n'avons pas trouvé d'études établissant
un lien direct entre les perceptions des élèves du modèle d'autorité de l'enseignant
et leur motivation à apprendre comme nous le verrons ultérieurement. Les
conclusions de Béranger (1998) indiquent que le modèle d'autorité de l'enseignant
influence sa manière d'enseigner, son mode de relation aux élèves ainsi que le
choix de ses stratégies pédagogiques. L'auteur observe des répercussions directes
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du modèle d'autorité de l'enseignant sur les apprentissages et la socialisation des
élèves. Notre objectif est de rechercher l'existence de ce lien chez des élèves de
troisième de l'enseignement agricole. Ainsi l'intérêt de cette étude résidera
également dans le choix de la population ciblée qui semble très peu étudiée par les
chercheurs Jusqu'à maintenant en France.
Notre question est alors d'étudier s'il existe un lien entre les perceptions
motivationnelles à apprendre de l'élève de troisième d'enseignement agricole et sa
perception du modèle d'autorité de l'enseignant en classe.
11 est pertinent de questionner les perceptions motivationnelles au travers
du modèle de la dynamique motivationnelle de Viau (1994) car c'est un modèle
fonctionnel et applicable à la situation de l'élève en classe qui a comme
conséquence immédiate et observable, la performance scolaire. Cependant, nous
avons élargi son utilisation à la matière et non à l'activité comme il le préconise et
nous nous sommes intéressée seulement aux déterminants de la motivation. De
même, afin de conserver une cohérence au sein de notre recherche, le modèle
d'autorité de l'enseignant est aussi appréhendé par l'intermédiaire des perceptions
des élèves. Nous définirons la perception dans le deuxième chapitre.
Dans un premier temps, pour répondre à cette problématique, nous avons
proposé un questionnaire composé de questions concernant les situations
pédagogiques, les stratégies pédagogiques ainsi que les modes de relation aux
élèves manifestés par l'enseignant en classe. 11 s'agissait de recueillir
conjointement des informations chez les élèves sur leurs perceptions de leur
motivation à apprendre et du modèle d'autorité de l'enseignant. Dans un second
temps, nous avons effectué des entrevues auprès de dix élèves afin d'approfondir
et de qualifier les données obtenues aux questionnaires. A la lumière des résultats,
nous dirons s'il existe réellement un lien entre les perceptions des élèves de
troisième d'enseignement agricole de leur motivation à apprendre et du modèle
d'autorité de l'enseignant. Nous rappelons que cette étude s'inscrit dans
rinterrelation recherche-formation-pratique. La visée de cette recherche est
d'apporter un nouvel éclairage aux professionnels afin de leur permettre de saisir
les enjeux des perceptions conjointes des élèves en classe sur ces deux versants.
De même, au travers de la formation, l'intérêt est de susciter une réflexion au sein
du corps enseignant sur leur propre modèle d'autorité, ses manifestations en classe
et de mieux appréhender l'approche de la dynamique motivationnelle de l'élève.
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Éventuellement, il s'agit de favoriser un meilleur ajustement des pratiques
pédagogiques et de leur mode relationnel auprès des élèves au regard des
conséquences repérées sur les perceptions motivationnelles de ces derniers. Les
conclusions de cette recherche doivent participer à une articulation avec la
formation et la pratique afin que celles-ci aient des retombées concrètes et
pertinentes. Nous souhaitions que ce travail puisse apporter un éclairage pertinent
et aidant à la fois pour les professionnels et les publics concemés que sont les
élèves.
Dans le premier chapitre, l'explicitation du contexte de notre étude a été
réalisée selon deux axes différents. Tout d'abord, le système scolaire de
l'Enseignement Agricole à travers son histoire, son fonctionnement et ensuite la
présentation des classes d'enseignement agricole de cet enseignement particulier.
Puis, il s'agit d'expliciter la problématique en exposant le problème et les
manifestations de la démotivation des élèves au sein de l'Enseignement Agricole
et, les différents facteurs environnementaux pouvant l'expliquer (les catégories:
société, vie personnelle, école et classe). Dans le deuxième chapitre, nous
éclairons notre question de recherche en définissant la motivation d'une manière
générale puis dans le contexte scolaire pour aboutir à l'explicitation du modèle de
la dynamique motivationnelle de Viau (1994, 2009). A la suite à la démonstration
de l'importance de l'influence de l'enseignant sur la motivation à apprendre, nous
développons le concept d'autorité et achevons cette partie sur une caractéristique
de l'enseignant en classe qu'est son modèle d'autorité. Pour terminer ce chapitre,
nous présentons les dernières recherches qui articulent comportement de
l'enseignant et motivation de l'élève.
Dans le troisième chapitre, nous explicitons la démarche méthodologique
et d'analyse des données envisagées puis nous présentons, dans le quatrième
chapitre, l'analyse interprétative des questionnaires et des entrevues. Enfin, nous
terminons sur une discussion des résultats trouvés et les limites de cette recherche




Tout d'abord, il s'agit de présenter l'enseignement agricole à travers son
histoire, son fonctionnement ainsi que les classes technologiques devenues
ultérieurement, les classes d'enseignement agricole puis, d'exposer la
problématique, ses différentes facettes, son ampleur ainsi que les différents
facteurs environnementaux, pour terminer par la présentation de notre question de
recherche.
1. LE CONTEXTE DE LA RECHERCHE
Dans le point qui suit, il s'agit de développer les fondements et
l'évolution de l'enseignement agricole en France ainsi que de présenter plus
précisément les classes technologiques.
1.1 Les fondements et l'évolution de l'enseignement agricole en France
Le cadre de la recherche se situe dans le champ de l'enseignement
agricole. Celui-ci présente une différence, en France, dans sa chronologie
historique par rapport à l'Éducation nationale. Les périodes essentielles de son
histoire seront exposées afin que le lecteur ait une meilleure connaissance de cet
enseignement particulier dans notre société.
Remond' (1994) souligne le fait que l'enseignement agricole constitue un
élément original du système éducatif français. Son origine remonte au 3 octobre
1848. À cette date, un décret fait de l'agriculture un enseignement à part entière
qui s'est organisé à partir de l'exploitation agricole mais en lien avec le monde
économique et social et placé sous la tutelle du ministère de l'Agriculture. Il a
pour but de produire des innovations dans ce secteur et de proposer un système
complet d'enseignement agricole avee un enseignement technique et un
' Historien, président de l'Observatoire National de l'Enseignement Agricole (ONEA).
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enseignement supérieur. L'objectif de ce décret de 1848 est de faire évoluer les
pratiques pour qu'elles s'adaptent mieux aux besoins économiques.
En conséquence, l'enseignement agricole a pour vocation de précéder les
mutations du secteur agricole et l'idée de dépasser le mode de transmission orale
qui existait jusqu'alors. Cet enseignement professionnel agricole est alors organisé
selon trois types d'établissements: les fermes écoles, les écoles régionales et
l'Institut National Agronomique.
Il s'est construit à travers plusieurs bouleversements. Après avoir été
introduit dans l'enseignement primaire, lors de la seconde moitié du XIXème
siècle, un enseignement spécifique et indépendant va voir le jour en 1867. Il s'est
développé grâce à la création de multiples établissements et de formes
d'enseignement adaptées aux besoins du terrain. Ce sont les nécessités réelles des
régions et des localités qui ont amené cet enseignement à s'adapter et à
progresser. En 1918, une loi l'officialise et place les «écoles d'agriculture», ainsi
renommées, sous l'autorité du ministre de l'Agriculture. L'objectif primordial
recherché est de former des praticiens performants qui soient bien instruits. Le
début du XXème siècle voit naître le début de l'apprentissage agricole sanctionné
par un Certificat d'Aptitude Professionnel (CAP). Sous la quatrième République,
le monde agricole connaît une grande mutation. Les raisons sont la modernisation
et la technicisation de l'agriculture, la désertification des campagnes ainsi que la
construction européenne.
Pour s'adapter à tous ces changements, une loi d'orientation agricole est
proposée par Debré le 2 août 1960 (loi 60-808 paru le 7 août 1960 dans le Journal
officiel). Elle stipule que l'enseignement agricole relève officiellement du
ministère de l'Agriculture et retire tout pouvoir à l'Éducation nationale.
Cependant, cette loi introduit plusieurs formes de parité qui sont la parité de
niveau des diplômes de l'enseignement agricole avec les diplômes homologués de
l'Éducation nationale, la parité sur la part respective de l'enseignement général
par rapport à l'enseignement technique, sur l'existence de trois voies de formation
(générale, technologique et professionnelle) ainsi que la parité statutaire des
personnels enseignants et des personnels techniques. Par conséquent, les réformes
engagées par le ministère de l'Éducation nationale ont des conséquences directes
sur l'enseignement agricole. Il s'agit de réformer l'ensemble de l'enseignement
agricole en l'articulant avec les formations relevant de l'Éducation nationale, afin
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d'élever les qualifications des personnes travaillant dans la sphère de l'agriculture
et de l'agro-industriel et de permettre des départs vers d'autres secteurs
économiques (Boulet, 2001) .
Une décentralisation s'amorce afin de favoriser son adaptation aux réalités
locales. Des passerelles sont possibles avec les systèmes général et technique de
manière à désenclaver cet enseignement, qui a aussi une fonction de promotion
sociale et d'orientation pour des élèves peu à l'aise dans les voies plus classiques
et pour aider des enfants d'agriculteurs à trouver des emplois hors de l'agriculture
(Marshall^ 2003). En 1984, la loi Rocard (loi du 31 décembre 1984) porte sur
l'organisation de l'enseignement agricole. Elle organise les relations entre les
établissements d'enseignement agricole privés et l'État sur le modèle de la loi
Debré et propose de rénover et de renforcer l'originalité de l'enseignement
agricole dans le système éducatif. L'établissement devient l'élément central et ce,
même si l'État conserve la responsabilité de la politique éducative générale'*. Les
trois axes créés sont un cadre structurel original, une pédagogie renouvelée, et une
ouverture sur la société.
En 1999, la loi d'orientation de l'enseignement agricole précise les
statuts de ces établissements (voir annexe A). L'article 1 de cette loi stipule que la
politique agricole intègre les domaines économiques, environnementaux et
soeiaux de l'agriculture. Le but étant le développement durable. Cette orientation
a amené une réorganisation de l'enseignement agricole sur les acquis de la loi de
1984 et montre qu'il est directement lié à la politique agrieole. Cinq missions de
service public fédérées dans un projet d'établissement sont assignées aux
établissements: formation initiale et continue, développement et expérimentation,
animation rurale, coopération internationale, insertion scolaire et professionnelle.
L'établissement doit être acteur de développement. Pour ce faire, il a une taille
humaine, un fort ancrage dans son environnement géographique et culturel, il
applique une pédagogie innovante, il possède un atelier technologique et accueille
un public diversifié. En 2001, le ministre de l'Agriculture demande aux
établissements de promouvoir, d'animer et de maintenir la vie dans les espaces
ruraux en eréant des formations susceptibles d'engendrer des activités nouvelles.
^ Membre de l'observatoire national de l'enseignement agricole
' Doyen de l'inspection de l'enseignement agricole à la Direction Générale et de la
Recherche du ministère de l'Agriculture et de la Pêche
Loi d'orientation sur l'éducation du 14 juillet 1989 co-signée par le ministre de
l'Agriculture et le ministre de l'Éducation Nationale
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L'objectif majeur est que les jeunes développent leurs capacités au maximum et
acquièrent une formation leur permettant de s'épanouir professionnellement,
familialement et socialement. Il est axé essentiellement sur l'élève et ses besoins
et a considérablement élargi le cadre des métiers auxquels il prépare. Les cinq
secteurs professionnels concernent les métiers de la production, de
l'aménagement, des services, de l'agro-alimentaire et de la commercialisation.
Les publies accueillis ont évolué et 80 % des jeunes qui fréquentent ces
établissements aujourd'hui ne sont pas originaires du milieu agricole.
En 2004, l'enseignement agricole se répartit entre les établissements
privés et publics qui accueillent 61,6 % des effectifs de la voie scolaire pour le
premier contre 38,4 % pour le second.' Ces établissements affichent trois
spécificités par rapport à leur projet pédagogique; ils proposent une application
souple des programmes, mènent un enseignement centré sur l'élève, et ils ont une
plus grande liberté et possibilité d'innovation sur le plan pédagogique. Nous
constatons, au travers de l'histoire que c'est un enseignement qui est en constante
évolution et adaptation avec le milieu agricole ainsi qu'avec les besoins de notre
société et des élèves. Cependant, aujourd'hui il apparaît que les enseignants de ces
établissements sont en difficulté face à certains élèves scolarisés dans les classes
de quatrième et troisième technologiques. Dans ce qui suit, nous les présentons.
1.2 La présentation des classes technologiques
11 est tout d'abord important de préciser qu'un certain nombre de
changements ont eu lieu dans le système scolaire depuis l'apparition des classes
technologiques. En effet, les classes de troisième ont été supprimées à la rentrée
1999. Cette suppression est la conséquence du report en fin de troisième de la
décision d'orientation et de la création des trois cycles du collège. Les quatre
années de la scolarité obligatoire au collège se divisent en trois cycles depuis la
rentrée 1996: cycle d'adaptation (6^™®), cycle central (5®*"® et 4®"®) et cycle
d'orientation (3®"®). Un schéma représentatif des formations de l'enseignement
agricole est proposé en annexe B afin de permettre aux lecteurs de visualiser les
particularités de celles-ci par rapport à celles de l'enseignement général.
' Site Internet de l'enseignement agricole: educagri.fr
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Depuis la rentrée 2005, les elasses de quatrième technologique ont été
supprimées dans les lycées professionnels et par conséquent dans l'enseignement
agricole pour être remplacées par des classes nommées classes de l'enseignement
agricole. L'arrêté portant sur la nouvelle organisation des enseignements dans ces
classes date du 23 mars 2005 (voir annexe A). Il en sera de même pour les classes
de troisième technologique à la rentrée 2007. Pour le moment, les publics
accueillis dans ces nouvelles classes ont le même profil que ceux qui étaient
scolarisés dans les classes technologiques; seul l'intitulé de la classe a changé.
Une description de ces élèves est réalisée dans le chapitre méthodologique.
Ces dispositifs sont destinés aux collégiens, âgés de treize ans ou plus,
qui souhaitent bénéficier d'un mode d'enseignement, en alternance, plus articulé
avec la découverte des métiers et des formations professionnelles. Ils permettent à
ces élèves d'acquérir des compétences fondamentales et de découvrir des
professions variées. Ils sont mis en place grâce à des partenariats faisant l'objet de
conventions entre les collèges, les lycées professionnels ou les centres de
formation d'apprentis et des entreprises. (Ministère de la Jeunesse, de l'Éducation
nationale et de la Recherche - Direction de l'Enseignement scolaire - 3 septembre
2003).
Comme nous le verrons dans le chapitre méthodologique, ces classes
présentent une grande hétérogénéité des publics accueillis.
1.3 L'origine et les objectifs des classes technologiques
Les classes de quatrième et troisième technologiques participent et
renforcent les objectifs de la loi d'orientation de 1989 qui stipulent que les
établissements scolaires doivent conduire tous les jeunes à une qualification de
niveau V et les quatre cinquièmes d'entre eux, jusqu'au niveau baccalauréat. Dans
cette loi, on passe du droit à l'enseignement au droit à réussir^. Les objectifs
annoncés pour ces elasses sont qu'elles répondent à la diversité des aptitudes des
jeunes qui sont, d'une grande richesse, s'il leur est permis de révéler, de mieux
connaître et de développer leurs capacités. Elles ont pour vocation d'aider les
jeunes à construire progressivement leur projet professionnel et de les
accompagner dans leur choix d'orientation. Comme nous l'avons précisé ci-avant.
' Articles 3 et 2 de la loi. J.O n°163 du 14/07/1989, p. 8860.
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elles peuvent accueillir des élèves à l'issue de la cinquième ou quatrième qui ont
le souhait de préciser leur projet de formation professionnelle qui sera engagé,
ensuite, au terme de la troisième (circulaire du 27 février 1997). L'annexe B
permet de visualiser la place de ces classes dans le schéma de formation de
l'enseignement agricole. La technologie enseignée dans ces classes concerne des
activités agricoles, de production ou de services, et elle sert de support pratique
aux apprentissages. Ces demières n'existent plus dans le collège, depuis 1998, du
fait du développement de la politique du collège unique. Ces classes s'adressent à
des élèves en difficulté scolaire, qui sont attirés par un enseignement moins
abstrait. Pour intégrer ces classes, ces derniers doivent sortir du circuit scolaire
classique, c'est-à-dire du collège. L'objectif essentiel de ces classes est qu'elles
mettent en œuvre des modalités pédagogiques qui offrent à l'élève, en difficulté
dans le système général d'enseignement, une possible réconciliation avec la
scolarité. Les options proposées sont: la conduite d'un élevage, d'une culture,
l'équipement et la maintenance, la bureautique, la commercialisation, la
transformation alimentaire, les activités de services et de loisirs en milieu rural,
l'aménagement de l'espace et de l'environnement. Depuis quelques années, ces
établissements ont élargi leurs prestations en offrant des options «service» et
«production» qui n'existaient pas autrefois. 11 est important de spécifier que ce ne
sont pas des classes professionnelles ou préprofessionnelles car il est essentiel que
le contenu des cours ne prédétermine pas l'orientation professionnelle future. De
plus, les activités technologiques doivent être le prétexte à tout un apport de
connaissances générales.
Les objectifs spécifiques de ces classes sont de permettre aux élèves
d'acquérir une formation, à la fois générale et à la fois basée sur l'enseignement
de matières technologiques. Elles s'adressent à des jeunes qui veulent développer
les compétences spécifiques et les capacités nécessaires à la poursuite d'études.
Le domaine technique doit servir de support à une pédagogie de la réussite en
évitant d'enfermer les élèves dans une spécialité professionnelle trop étroite. À la
suite de la loi d'Orientation et de programmes pour l'avenir de l'école de Fillon,
en 2005 , les classes technologiques ont été transformées en classe de
l'enseignement agricole.
^ La loi n° 2005-380 du 23 avril 2005. JO du 24-4-2005.
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Cette nouvelle loi vise l'objectif de la réussite de tous les élèves et elle fait suite
au grand débat sur l'avenir de l'école qui sera présenté plus loin.
Comme cela a été précisé auparavant, le but affiché de l'enseignement
agricole est d'avoir une vocation sociale d'accueil des élèves les plus en difficulté.
Pour ces établissements, il s'agit de redonner aux élèves le goût d'apprendre, de
les motiver grâce à un enseignement plus appliqué qui repose sur l'enseignement
technologique.
Pourtant, les enseignants de ces classes constatent qu'il est de moins en
moins évident, pour différentes raisons, de parvenir à ces objectifs aujourd'hui.
C'est ce que nous allons traiter dans la partie suivante.
2. LA DÉMOTIVATION SCOLAIRE
À la suite de la présentation de l'enseignement agricole, nous exposons
maintenant les constats que font aujourd'hui les enseignants. Ils sont extraits
d'une pré-enquête ainsi que des travaux de différents auteurs et de plusieurs
enquêtes nationales (Langevin, 1999; Dubet, Duru-Bellat, 2000; SOFRES, 2002;
«Grand débat sur l'école», 2003-2004; Rapport du Haut Conseil de l'évaluation
de l'école, 2010). Selon ces auteurs et ces enquêtes, l'un des problèmes que les
enseignants rencontrent aujourd'hui est la démotivation ou l'ennui scolaire d'un
grand nombre d'élèves accueillis en classe. Une enquête de l'AFEV (Association
de la fondation étudiante pour la ville) menée auprès de collégiens de quartiers
populaires montre que 71 % d'entre eux s'ennuient à l'école (Le Figaro, 2010^). Il
n'existe pas de statistiques nationales sur le nombre d'élèves concernés par la
démotivation ou l'ennui scolaire. D'après les enseignants (Perrière, 2007), la
démotivation semble de plus en plus présente dans les classes. Ils pensent que cet
état est notamment lié au fait que les enseignants eux-mêmes n'ont pas
suffisamment de repères par rapport aux caractéristiques actuelles des élèves
d'aujourd'hui. Parallèlement, ils constatent un manque de reconnaissance de leur
autorité. Nous avons choisi d'élargir notre regard à la société pour mieux
comprendre en quoi ce problème est présent et prégnant dans le système scolaire.
Nous allons reprendre les différentes sources présentées ci-dessus pour
argumenter plus précisément les constats des enseignants.
Le Figaro du 24/09/2010
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Afin d'illustrer les manifestations de ce problème, nous présentons tout
d'abord les propos de professionnels et d'élèves interrogés, en 2001, dans un
lycée agricole. Ensuite, nous exposerons quelques études pour faire un lien avec le
décrochage scolaire et nous terminerons par la description des difficultés des
enseignants dans les collèges, appuyée sur une étude, une enquête, un débat
national et le rapport récent du Haut Conseil de l'évaluation de l'école.
2.1 Le problème et ses manifestations
La pré-enquête que nous avons menée, de manière exploratoire, auprès
d'enseignants et d'élèves d'un lycée agricole rural nous a permis de repérer les
manifestations de la démotivation scolaire qui s'expriment chez bon nombre
d'élèves en enseignement agricole. Les propos ont été recueillis lors d'entrevues
au sein d'un lycée professionnel agricole du Maine et Loire en 2001. La procédure
ainsi que le guide d'entrevue peuvent être consultés en annexe G. Deux
enseignants et sept élèves de classes de quatrième et de troisième technologiques
ont été rencontrés lors d'une investigation préliminaire à notre recherche. Les
enseignants rencontrés ont affirmé qu'ils éprouvent des difficultés devant les
problèmes de motivation des élèves. Ces derniers sont de plus en plus prégnants
dans leur pratique. Ils observent chez les élèves un refus de l'effort, un désintérêt,
de la passivité, des oublis fréquents de leur matériel scolaire. Également, ils notent
qu'il y a davantage de déplacements dans la classe pour le moindre prétexte, du
chahut, de l'insolence, des conflits entre les élèves. De même, ils perçoivent que
leur autorité n'est plus autant respectée qu'autrefois.
Concernant les élèves, lors des entrevues, quelques-uns ont expliqué
qu'ils souhaitent quitter rapidement l'école pour faire un apprentissage
professionnel. Ils estiment qu'il n'est pas facile de suivre les cours en classe car
ceux-ci engendrent de l'ennui chez les élèves ou alors parce qu'il y a trop de bruit,
du chahut, voire parce qu'il y a des élèves qui «essayent de se bagarrer». Les filles
expriment le fait que les garçons n'écoutent pas en classe, qu'ils répondent aux
professeurs, qu'ils font des grimaces, «les singes», jettent des boules de papier. De
plus, les élèves perçoivent qu'il y a des enseignants qui donnent plus l'envie de
travailler que d'autres. D'après les élèves, ils ne sont pas nombreux. Ces
«enseignants stimulants» recherchent le dialogue, sont à l'écoute, font participer
les élèves (travail en petits groupes), parlent de l'actualité ou d'éléments concrets
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pour présenter un programme. Ils ne restent pas derrière leur bureau; ils se
déplacent en allant à la rencontre des élèves. Ils expliquent mieux. Ils se font
respecter donc, il n'y a pas de chahut lors de leurs cours. Un climat tendu, un
professeur trop strict, non apprécié, centré sur son cours, qui n'a «pas de caractère
et ne sait pas s'y prendre avec les élèves», qui ne prépare pas son cours ne donne
pas envie de travailler. Il y a alors plus de risque de dérive par rapport aux
comportements des élèves. Une élève de 16 ans nous dit que les problèmes de
discipline sont dus au manque de motivation. Les élèves ont hâte de sortir du
système scolaire pour aller en apprentissage ou en formation professionnelle. Un
autre exprime le fait que la démotivation de l'élève peut être la résultante du
discours de l'enseignant (enseignant de collège) qui leur dit: «vous êtes capable de
rien, vous l'aurez jamais votre brevet de toutes façons».
Cette pré-enquête est très modeste mais ces mêmes phénomènes sont
observés plus largement dans le système scolaire en France mais aussi au Québec
où un grand nombre d'études sur le décrochage scolaire ont vu le jour. En effet,
ces propos peuvent être appuyés par les constats de différents auteurs (Bautier,
2003; Blaya et Hayden, 2003; Chouinard, 2003; Fallu et Janosz, 2003;. Fortin,
Royer, Marcotte, Potvin et Yergeau, 2004; Blaya, 2010). Les premières études sur
le décrochage scolaire au Québec et aux Etats-Unis datent de la fin des années 80.
Dans celles-ci sont nommés des points communs dans la façon dont les élèves
sont décrits par les enseignants. Elles indiquent que les élèves qui quittent l'école
sont peu motivés, que leurs aspirations éducationnelles sont peu élevées et qu'ils
s'absentent davantage que ceux qui complètent leurs études (Ekstrom, Goertz,
Pollaek et Rock, 1986; Wehlage et Rutter, 1986; Violette, 1991). En 1999,
Langevin présente une liste des symptômes observables du décrochage scolaire
qui concement notamment le rendement scolaire, la motivation, le comportement,
la perception de soi, la famille et les amis. Concernant la motivation des élèves
décrocheurs, elle constate, entre autres, le peu d'effort soutenu dans les devoirs,
une méthode de travail déficiente, des absences de plus en plus fréquentes, un
désinvestissement. Le rendement scolaire traduit une baisse dramatique des
résultats en français et mathématiques. De même, Langevin observe des échecs à
répétition, une accumulation de retards dans les travaux scolaires et les devoirs, un
retard scolaire important (un an, deux ans, parfois plus). Les trois grands facteurs
à l'origine du décrochage scolaire sont les facteurs persormels, familiaux et
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scolaires (Janosz, 2000; Fortin, Royer, Marcotte, Potvin et Yergeau, 2004). Pour
ce qui est du dernier facteur qui nous concerne particulièrement dans le cadre de
cette recherche, il comprend les attitudes de l'enseignant envers les élèves, le
niveau d'engagement de l'élève, le climat scolaire, les perceptions de l'élève par
rapport au soutien de l'enseignant, le sentiment des élèves par rapport aux
capacités d'innovation de l'enseignant, la clarté des règles, l'ennui scolaire, les
pratiques pédagogiques, l'étiquetage, la stigmatisation, l'inadaptation scolaire
(Fortin, Royer, Marcotte, Potvin et Yergeau, 2004; Blaya, 2003, 2006; Jellab,
2005; Esterle-Hedibel, 2006). Selon Blaya et Hayden (2003), les résultats des
recherches font ressortir le fait que «l'effet classe» pourrait être plus important
que «l'effet établissement».
Langevin (1999) observe deux profils différents d'élèves: les «inadaptés»
qui ont des conflits à répétition avec les pairs, les enseignants, les parents, des
comportements excessifs, une accumulation de comportements d'indiscipline
pouvant mener à la suspension ou à l'expulsion. Les «low-profil» qui sont en
retrait, timides et isolés. Leur perception de soi est faible puisqu'ils vivent un
sentiment d'échec, une démotivation constante, une faible estime de soi puisqu'ils
se dévalorisent systématiquement. D'autres typologies sont proposées comme
celle de Janosz (2000) avec «les silencieux», «les désengagés» et «les sous-
performants» ou celle de Fortin, Marcotte, Potvin, Royer et Joly (2006) avec
quatre profils qui sont: «les comportements anti-sociaux cachés», «les peu
intéressés et peu motivés par l'école», «les élèves en difficultés de comportement
et d'apprentissage» et «les dépressifs». Plus récemment, le terme de décrocheur
scolaire est davantage usité en France du fait qu'elle est touchée de la même façon
qu'au Québec par ce problème. D'ailleurs, une rencontre franco-québécoise a eu
lieu en mars 2003 à ce propos (Chouinard, 2003). Plus récemment, un certain
nombre de recherches ont été menées en France sur ce sujet (Broccolichi, 2000;
Pain, 2000; Rebière, Sauvageot et Orivel, 2002; Bautier, 2003; Blaya et Hayden,
2003; Bloch et Gerde, 2006, Blaya, 2006, 2010). Elles mettent notamment en
évidence que la déscolarisation procède d'un décrochage cognitif, d'un ratage
eognitif ou interrelatiormel avec l'enseignant, qu'il y a plusieurs profils de
décrocheurs et que les lycées professionnels sont également touchés par ce
phénomène. Cependant, les difficultés rencontrées dans les lycées professionnels
se retrouvent aussi dans les collèges et cela est explicité dans le paragraphe
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suivant par deux études menées par des chercheurs français et deux enquêtes du
Haut Conseil de l'évaluation de l'école (2010) et de la SOFRES (2002).
2.2 L'ampleur du problème de démotivation
En 1998, Dubet et Duru-Bellat (2000) ont mené une enquête auprès
d'enseignants de collèges, à la demande du ministère de l'Éducation. Ils mettent
en évidence le malaise enseignant actuel face à l'hétérogénéité du public accueilli
au collège. Également, ils notent les tensions ressenties par les enseignants à deux
niveaux. Le premier est qu'ils sont pris à la fois dans une volonté de
marginalisation et d'intégration de ces élèves qui posent des difficultés. Le second
est qu'ils font face à une démotivation, de plus en plus croissante, d'un certain
nombre d'entre eux. Les professionnels décrivent deux types d'élèves démotivés:
il y a ceux qui sont discrets, passifs, apathiques, qui attendent que cela se passe et
il y en a d'autres qui explosent et qui gênent la classe. Ces comportements repérés
rejoignent ce que Langevin a décrit au sein de deux profils (1999). Les
enseignants expriment leur désarroi, car ils ne savent plus comment faire avec ces
profils d'élèves qui sont de plus en plus présents dans les classes. Ils ressentent un
décalage important entre eux et les attentes des élèves. De plus, ils constatent que
ces derniers respectent et reconnaissent moins l'autorité de l'enseignant. Le
rapport du Haut Conseil de l'évaluation de l'école (2010) montre que 95 % des
enseignants confirment ce malaise au collège. Les raisons en sont qu'ils doivent
faire face à l'hétérogénéité des classes, au décalage entre leur idéal du métier et la
réalité des classes.
Maintenant, observons ce qu'il en est du côté des élèves. Blaya (2010) a
mené une étude auprès d'élèves en s'appuyant sur la typologie de Fortin,
Marcotte, Potvin, Royer et Joly (2006). Elle constate que 58,6 % des élèves ne
sont pas concernés par le risque de décrochage, qu'il n'y a pas de différence entre
le collège et les lycées professionnels si ce n'est un ennui des élèves plus présent
au collège. Une enquête traitée par la SOFRES^ mais menée par la FSU'°
d'octobre à novembre 2002" auprès des personnels de collèges, de parents et
9
Société française d'études par sondages.
Fédération syndicale unitaire.
" Un total de 5 317 questionnaires a été retourné à la SOFRES dont 3 396 questionnaires
«Personnels»; 1 227 questionnaires «Élèves-étudiants» et 694 questionnaires «Parents». Six
thèmes ont été traités: «l'éducation aujourd'hui», «la situation dans les établissements», «la
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d'élèves donne les résultats suivants à une question générale posée sur le thème de
l'éducation aujourd'hui: «Dans l'ensemble, diriez-vous que l'école en France
accomplit plutôt bien ou plutôt mal chacune des missions suivantes?». Nous
n'avons retenu que deux des sept missions (voir Tableau 1) qui ont été abordées,
en novembre 2002, par rapport à l'école en raison de leur intérêt pour notre
recherche.
Les autres missions étaient: transmettre des connaissances, apprendre à
lire, donner une bonne culture générale, apprendre à s'exprimer oralement et
former des citoyens responsables. Nous exposons ici quelques-uns des résultats
d'une enquête de la SOFRJES sur l'évaluation de deux missions de l'école par des
professionnels, élèves et parents.
Tableau 1
Les résultats d'une enquête de la SOFRES (2002)
Missions de
l'école
Réponses Professionnels Élèves Parents
Donner le goût
d'apprendre
Accomplit plutôt bien 37% 34% 42%
Accomplit plutôt mal 58% 63% 54%






Accomplit plutôt bien 22% 45% 28%
Accomplit plutôt mal 72% 52% 66%
Sans réponse 6% 3% 6%
Cette démarche avait pour ambition de contribuer au nécessaire débat sur
l'éducation et de donner une photographie à un instant T de trois groupes ayant
une situation et des préoccupations différentes. Les résultats montrent que les
réponses des trois groupes interrogés convergent car ils estiment que l'école
n'accomplit pas bien son rôle par rapport à ces deux missions. Par la suite, un
million de persoimes se sont exprimées lors du débat national sur l'avenir de
l'école dans la perspective de l'élaboration de la loi d'orientation du collège de
septembre 2003 à mars 2004. Une forte proportion d'enseignants est représentée
puisqu'ils comptent pour 46 % des participants contre 37 % de parents, 8 %
d'élèves et 10 % de personnes n'ayant pas de lien direct avec l'école. Un certain
violence à l'école», «les inégalités scolaires», «l'orientation scolaire» et «les filières après le
collège».
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nombre de préoccupations sont ressorties des débats. Vingt-deux questionnements
étaient proposés et celui qui est arrivé en tête des débats est Comment motiver et
faire travailler efficacement les élèves? Ce questionnement est revenu dans près
de la moitié des débats (46,3 %), lors des réunions publiques organisées dans
différentes villes de France. Les établissements agricoles classent également la
motivation des élèves en premier. Les trois questions qui sont ressorties ensuite
mais moins fréquemment sont comment lutter contre la violence et les incivilités?,
comment prendre en charge les élèves en difficulté?, comment l'école doit-elle
s'adapter à la diversité des élèves?
Ces données appuient donc le constat que le problème de la démotivation
des élèves et du rôle de l'école par rapport à cette dernière est une préoccupation
de plus en plus prégnante depuis quelques années. Des pistes pour lutter contre le
décrochage scolaire sont proposées (Hugon, 2010). Elle présente trois principes
généraux qui sont de favoriser de la souplesse dans l'organisation spatio
temporelle; «un enseignement culturellement ambitieux et porteur de sens» (p. 39)
et «un travail sur la loi et la place de chacun» (p. 40). Afin d'affiner ce sujet, il est
intéressant d'exposer maintenant les quatre facteurs externes qui peuvent
influencer la motivation à apprendre des élèves. En 1999 et en 2009, Viau
présente quatre catégories de facteurs externes ou environnementaux en
s'appuyant sur différentes recherches. Ces facteurs se situent en amont de son
modèle de la dynamique motivationnelle des élèves (1999, 2009) que nous
présenterons dans le prochain chapitre.
2.3 Les facteurs environnementaux
Les quatre facteurs environnementaux qui peuvent expliquer les
problèmes de motivation à apprendre et qui, par conséquent, influent sur celle-ci
sont examinés ici. Pour ce faire, il s'agit de s'appuyer sur les quatre catégories
principales mises en évidence et développées par Viau (1999) dans son ouvrage.
Elles comprennent: les facteurs relatifs à la société, à l'école, à la classe et à la vie
personnelle.
Nous présentons quelques points énoncés par cet auteur mais il s'agit surtout de
reprendre ce canevas, en respectant les termes utilisés par Viau et en y intégrant
des particularités culturelles et sociétales françaises.
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relatifs à la classe:
activités pédagogiques, pratiques
évaluatives, climat de la classe,
récompenses et sanctions,
enseignant etc.









relatifs à la société:
valeurs, culture, lois, etc.
Figure 1 Les quatre facteurs environnementaux (Viau, 2009, p. 14)
Cette approche nous permet de montrer l'importance du facteur
enseignant qui se situe dans la catégorie classe et qui nous intéresse dans cette
recherche. Voyons maintenant quels sont plus précisément ces facteurs.
2.3.1 Les facteurs relatifs à la société
Parmi ces facteurs, nous souhaitons rajouter la question de l'autorité qui
semble être une donnée importante en raison des changements apparus dans les
relations familiales, enseignant-enseigné et de l'évolution rapide de notre société
depuis plus de quarante ans. D'ailleurs, Viau (2009) y fait référence dans son
dernier ouvrage car il présente un point sur le style d'autorité de l'enseignant.
Nous pensons que ce facteur doit être développé dans le cadre de l'évolution de la
société française. Ruano-Borbalan (2001) explique qu'en une trentaine d'années,
l'autorité a évolué puisque les figures anciennes qui la représentaient comme celle
du père de famille (puissance paternelle) ont perdu de leur légitimité. La
«révolution culturelle» de 1968 a remis en cause l'exercice d'une autorité forte
ainsi que l'ensemble des normes sociales et institutionnelles et c'est ainsi qu'il y a
eu le passage d'une société autoritaire à une société plus libérale. Les
conséquences de ce mouvement sont diverses. D'une part, il y a eu une
augmentation générale du niveau de scolarisation et du travail des femmes, une
transformation des emplois, l'apparition de l'autorité parentale, partagée à part
égale entre le père et la mère, en 1970 remplaçant l'autorité paternelle, une
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transformation de la famille, le développement des droits de l'enfant. D'autre part,
cela a engendré un bouleversement des données sociétales ainsi que de celles de la
famille et de l'école ainsi qu'un un affaiblissement du poids de l'autorité
traditionnelle.
Selon Weber (1947), l'autorité, c'est le pouvoir plus la légitimité, c'est-à-
dire que le pouvoir est la capacité de déterminer le comportement d'autrui et la
légitimité, est le fait qu'autrui accepte ce pouvoir qu'il trouve fondé. Pour lui, il y
a la légitimité donnée par les compétences ou par des normes établies et limitées
et, il y a celle donnée par le charisme ou la tradition. Cet auteur distingue
l'autorité charismatique de l'autorité fonctionnelle ou traditionnelle. Cette
dernière désigne une autorité plutôt statutaire alors que la première correspond au
fait d'être à la fois porteur d'autorité et portée par l'autorité. Elle est une
construction par les actes, dans l'événement, au jour le jour. Peut-être que cette
forme d'autorité prend une place plus prépondérante puisque le statut
professionnel semble n'être plus suffisant pour asseoir une autorité aujourd'hui.
Déjà en 1972, Arendt expliquait que la crise de l'éducation était
universelle et qu'elle était la conséquence de la crise de l'autorité de la société qui
était, elle-même, liée à la crise de la place de la tradition. C'est l'autorité
autoritaire légitimée qui a disparu aujourd'hui mais non l'autorité en général. Ce
qui pose problème, c'est que les adultes introduisent les jeunes dans un monde en
constante mutation, tout en refusant la responsabilité de celui-ci. Cependant,
«dans le cas de l'éducation, la responsabilité du monde prend la forme de
l'autorité» (p. 243). Or, pour assumer une forme d'autorité, il faut assumer la
responsabilité du monde afin d'introduire les jeunes au monde et d'assurer une
continuité. Autrement, le risque est de se retrouver confronté «aux problèmes
élémentaires du vivre ensemble des hommes» (p. 185). Ce problème ancien
soulevé par Arendt est toujours d'actualité.
Les enfants sont également soumis à de multiples influences comme les
médias, la publicité, la télévision, les jeux vidéos entre autres. Celles-ci les
amènent à profiter du moment présent sans trop être sollicité intellectuellement;
par conséquent ils perçoivent l'école comme «un lieu trop exigeant qui leur
demande trop d'effort et de discipline» (Viau, 1999a, p. 68). De même, la place
prépondérante de la consommation et du zapping dans notre société peut avoir des
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répercussions sur l'investissement scolaire vécu comme trop contraignant car
nécessitant de l'attention, de la concentration et de la persévérance.
Toutes ces modifications sociétales ont eu des répercussions sur
l'exercice de l'autorité des adultes et sur le rapport à l'autorité de l'élève. Qu'en
est-il alors au niveau de la vie personnelle de l'élève?
2.3.2 Les facteurs relatifs à la vie personnelle
L'évolution de l'autorité dans la société a eu des répercussions dans les
familles car elle a engendré un positionnement différent des parents vis-à-vis des
enfants et de leur éducation. Neyrand (2007) explique les conséquences de
l'évolution du modèle familial dans la période d'après-guerre. Notamment, cela a
modifié l'expression de l'autorité familiale. «Cette affirmation de l'enfant passe
par le déclin de l'autorité parentale coercitive et s'accompagne de la montée du
dialogue comme nouveau principe de régulation dans la famille...» (p. 144). Pour
Jeammet (2004), le problème d'autorité est avant tout un problème d'adultes, car
ils manquent de crédibilité et ne sont pas suffisamment consistants pour être
contenants pour les jeunes. Il existe une confusion des places dans une société qui
est devenue adolescentrique (Anatrella, 1988). Il écrivait qu'«un des rôles de la
relation éducative est de nommer les limites du réel, de proposer des objets
culturels et d'offrir un système de valeurs. Devant un tel objectif, beaucoup
d'adultes sont incertains. Ils finissent par transmettre leur propre doute» (p. 171).
Aujourd'hui encore, les adultes favorisent davantage le développement personnel
de l'enfant plutôt que l'apprentissage du vivre-ensemble. De Singly (1999) précise
qu'actuellement le moteur de l'autorité dans les familles est bien plus le
développement et les capacités d'accomplissement de l'enfant que la transmission
d'une morale extérieure. Il s'agit de favoriser l'épanouissement de l'enfant en
facilitant l'affirmation de sa personnalité. Les limites qui lui sont données tiennent
moins bien car les échanges, les explications sont assez souvent préférées aux
interdits, aux sanctions. De l'enfant objet, il est devenu enfant sujet à la fois sur le
plan psychologique et sur le plan sociétal. Cela a engendré un rapport plus
égalitaire entre adultes et enfants. C'est ainsi que Ton a vu apparaître l'enfant roi.
Paradoxalement, les exigences vis-à-vis de cet enfant sont plus fortes. Il se doit de
réussir, d'être brillant et performant. Roy (1994) résume l'avis du Conseil
supérieur de l'éducation sur les changements de la relation parent-enfant:
39
Parents et enfants établissent aujourd'hui entre eux des relations
différentes de celles d'hier, des relations moins autoritaires, plus
égalitaires. [...]. Les valeurs familiales actuelles sont enfin à l'image
de celles de la société, e'est-à-dire matérialistes et individualistes
avant tout (p. 22).
Cet avis âgé de 16 ans est toujours d'actualité dans notre société. Cette
évolution de l'attitude éducative des parents qui s'est faite en lien avec l'évolution
de la société a aussi touché l'école. Le dictionnaire dirigé par Dortier (2008)
précise que:
Le mouvement semble aujourd'hui si profond que, depuis les années
1990, de nombreux observateurs s'inquiètent d'un tel déclin de
l'autorité des parents sur leurs enfants, des enseignants sur les élèves
qui laisserait des enfants sans repères ni limites (p. 45).
De plus, l'adolescence est une période de mutation, de passage vers le monde
adulte qui s'effectue dans une société au sein de laquelle, les repères et les valeurs
sont plus incertains. Ce contexte peut rendre difficile la projection de l'adolescent
«dans un avenir prévisible et heureux» (Le Breton, 2002, p. 16).
Ces constats nous amènent à observer plus précisément les facteurs qui
sont en lien avec l'école et la classe.
2.3.3 Les facteurs relatifs à l'institution scolaire
En France, la massification des élèves à la suite de la démocratisation du
collège ainsi que le retrait des filières (ex: filière technologique) en son sein ont
engendré des problèmes de prise en charge de tous les élèves. La structure collège
ne semblait plus adaptée à tous. Les élèves qui ne suivaient plus le programme
classique, après la cinquième, ont été réorientés vers d'autres structures scolaires,
tels que les lycées professionnels, les lycées agricoles ou les maisons familiales et
rurales (Dubet et Duru-Bellat, 2000). Le sociologue Dubet (1991) a réalisé une
étude sur les élèves en Lycées d'Enseignement Professionnel (LE?) dans laquelle
il explique qu'il existe un système à deux vitesses produisant des inégalités par
rapport aux chances données aux élèves généralement. Les élèves de LE? sont
issus de milieux socialement moins favorisés et ils présentent un retard de deux à
trois ans par rapport à l'âge académique et au niveau attendu.
De même, le fonctionnement du système scolaire semble aller dans le
sens d'inégalités des chances des élèves suivant l'orientation proposée pour ces
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derniers. En effet, un certain nombre d'élèves ne se retrouvent pas dans le système
scolaire proposé. Une étude de l'Éducation nationale, parue dans le journal «Le
Monde»'^ donne les chiffres de l'abandon scolaire: en 1988, 102 600 jeunes
sortent du système scolaire sans aucune qualification, et il en reste encore 57 000
en 2000. En 2004, une augmentation est constatée car il y a encore 117000
sortants sans qualification ou sans diplôme selon le rapport du CERC (Conseil-
Emploi Revenus-Cohésion sociale). Depuis, les chiffres se maintiennent. Les
réponses apportées jusqu'alors favorisent une qualification des élèves mais elles
ne résolvent pas tous les problèmes rencontrés. Certains élèves ne semblent pas
trouver leur place dans les filières proposées. Ils se sentent marginalisés parce
qu'ils sont obligés de quitter la filière classique pour poursuivre leur scolarité.
Aujourd'hui, il y a environ 13 % des élèves qui ne sont pas scolarisés en troisième
générale, mais dans des «structures annexes» qui constituent en fait des filières
selon le rapport du RERS (Repères et Références Statistiques) en 2010 sur les
enseignements, la formation et la recherche.
Même si le problème de la démotivation est retrouvé plus généralement
dans le collège, il semble que l'orientation vers une filière qui se situe en dehors
d'une scolarité classique ne soit pas favorable à la motivation à apprendre.
2.3.4 Les facteurs relatifs à la classe
Les facteurs que l'on retrouve dans la classe tels que proposés par Viau
(2009) sont au nombre de cinq soit les pratiques évaluatives, le climat de la classe,
les récompenses et sanctions, les activités pédagogiques proposées et l'enseignant.
Nous reconnaissons que cette catégorie est critiquable car l'auteur différencie
l'enseignant des actes qu'il exerce en classe. 11 considère l'enseignant comme un
facteur d'influence à part entière.
Dans la présente reeherche, il sera particulièrement question de
l'enseignant puisque c'est ce dernier qui nous intéresse.
Pendant longtemps, les études sociologiques renforçaient les convictions des
enseignants en attribuant à l'origine sociale de l'élève un rôle essentiel dans la
réussite scolaire. Pour eux, l'école ne faisait qu'ancrer des différences qui lui
préexistaient et qui s'accentuaient parallèlement à elle et malgré elle (Bourdieu et
Le 6 avril 2001, p. 14
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Passeron, 1970). C'est pourquoi, les phénomènes scolaires n'étaient pas étudiés
car ils étaient considérés comme secondaires. Depuis, Bressoux (1994) a effectué
une recension des recherches sociologiques menées sur les effets écoles et maîtres
sur les apprentissages des élèves. Les trente dernières années ont contribué à
améliorer la connaissance des relations entre les processus scolaires et les
acquisitions des élèves. 11 ressort de l'analyse des études menées que l'effet
enseignant est un facteur plus puissant et pertinent à aborder que l'effet école lui-
même. Cela est appuyé par Baya et Hayden en 2003. Cependant, assez peu de
recherches sont encore menées dans cette direction en France. Par conséquent,
l'origine sociale des élèves n'est donc pas le seul facteur à envisager pour
expliquer les problèmes de motivation scolaire. De même, Gurtner, Gulfi,
Monnard, Schumacher (2006) nous disent que:
Des éléments contextuels, comme la qualité de l'environnement social
de la classe et les pratiques pédagogiques des enseignants notamment,
peuvent, même à l'adolescence encore, infléchir l'évolution de la
motivation des élèves pour le travail et l'effort à l'école (p. 21)
L'intérêt de notre recherche est conforté par les conclusions de cette
recension qui montre que l'enseignant est un facteur qui a des conséquences sur le
comportement des élèves, leur investissement scolaire et leur intérêt en classe. De
plus, son influence perdure encore à l'adolescence qui correspond à la période de
développement de notre population. Viau (1999) explique également que le
facteur enseignant est un élément important de la catégorie classe qui participe à
la motivation des élèves. Les autres étant les activités pédagogiques, les pratiques
évaluatives, le climat de la classe et les récompenses et les sanctions. Viau (2009)
explique que les enseignants reconnaissent que «le facteur qui a le plus de poids
sur la motivation des élèves...(c'est) eux-mêmes» (p. 81). Cela n'est pas retrouvé
partout puisque Galand et Bourgeois (2006) expliquent que pour beaucoup
d'enseignants, la démotivation est la résultante de facteurs externes à l'école. Ils
citent les dispositions personnelles de l'élève, l'environnement familial, l'origine
socioculturelle et la «société» d'aujourd'hui. A présent, examinons ce que les
élèves disent des enseignants. Viau illustre ce point en faisant référence à l'étude
de Savoie-Zajc (1994) menée auprès d'élèves québécois qui risquaient
d'abandonner leurs études. Cette auteure explique qu'un enseignant n'est pas
motivant pour les élèves quand il n'aime pas sa matière, qu'il ne réussit pas à se
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faire respecter et estimer par ses élèves. Ce point sera davantage développé dans
le chapitre sur le cadre de référence. En 2009, Vian présente trois aspects de
personnalité de l'enseignant qui influencent la dynamique motivationnelle des
élèves: les attentes des enseignants vis-à-vis des élèves, leur style d'autorité et leur
rôle de modèle. La notion d'autorité de l'enseignant n'était pas présente dans la
catégorie classe de Viau en 1994 mais elle a fait son apparition dans son ouvrage
de 2009. Cependant, dans les recherches mentionnées par l'auteur, le
comportement de l'enseignant n'est pas nommé explicitement sous ce terme.
Pour ce faire, il fait référence à des recherches plus récentes (Pelletier et Patry,
2006; Reeves et Jang, 2006; Wentzel et Wigfield, 2007). Ce nouvel élément
montre l'importance de ce facteur et sa prise en considération dans la recherche
québécoise et américaine. Il en sera question dans le deuxième chapitre au sein de
la partie sur la motivation.
Également, les médias offrent aux jeunes des univers imaginaires à vivre
dans le moment présent. Dans ce contexte, les enseignants leur demandent de
travailler, d'être attentifs, d'écouter, de faire des efforts et le constat est que le
décalage ne fait qu'augmenter entre les enseignants et les jeunes. En fait, non
seulement l'école produit des inégalités (Le Garjean et Le Gars, 2000) mais
surtout, elle n'évolue pas aussi rapidement que la société. L'enseignant se sent de
moins en moins reconnu et respecté dans son travail. Il y a 36 ans, Gloton écrivait
déjà à son propos (1974):
Qu'il n'ait plus d'autorité sociale naturelle et se confronte
personnellement aux élèves, est d'autant plus éprouvant que ce qui est,
et a toujours été en jeu dans la classe, c'est précisément le sentiment
d'autorité et de puissance du professeur (p. 15).
L'évolution de l'autorité dans la société et dans les relations familiales a
eu des impacts dans le champ scolaire puisqu'il apparaît que le statut de
l'enseignant ne semble plus être suffisant pour faire autorité. Par conséquent, les
enseignants ressentent un malaise par rapport à l'exercice de l'autorité car le
rapport aux élèves a changé. Ils doivent davantage faire appel à leur autorité
personnelle. Dubet (2000) montre que l'autorité qui reposait sur un charisme et
qui était liée à la fonction de l'enseignant ne suffit plus. Le modèle de l'autorité
scolaire est en crise. Neyrand (2007, p. 154) précise qu' «être parent, professeur
ou éducateur ne suffit plus pour que l'autorité émanant de la position tenue soit
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suffisamment légitime pour être acceptée sans discussion». Aujourd'hui,
l'enseignant doit utiliser des ressources personnelles pour exercer son autorité en
classe. En effet, «un certain nombre de signes attestent d'une érosion de l'autorité
et de la légitimité d'une institution scolaire désormais affaiblie dans sa capacité à
diffuser un cadre de valeurs et de normes d'action pour ses publics et ses agents»
nous dit Périer (2009, p. 37).
Au travers des quatre catégories principales de facteurs externes (société,
vie personnelle, institution scolaire, classe), les multiples points développés dans
la société française montrent l'existence de nombreux éléments qui influent sur la
motivation des élèves. Par exemple, nous retrouvons l'évolution de l'autorité; des
rapports aux adultes; de la technologie dans la société actuelle; ou bien le cadre de
l'école, ses règles, ses programmes; la vie familiale; les relations avec les pairs;
les relations avec les autres élèves; les apprentissages, les enseignants. De
multiples questions peuvent être posées en lien avec ce dernier point. Est-ce que
sa manière d'enseigner, d'entrer en relation avec l'élève a une influence sur sa
motivation? En quoi le climat instauré dans la classe a une influence sur la
motivation de l'élève? En quoi les sanctions et récompenses données, la
communication influent sur sa motivation? Est-ce que les élèves perçoivent leur
motivation de la même manière que les enseignants? En quoi l'enseignant, selon
son autorité, motive-t-il l'élève ou non? C'est ce demier point que nous
souhaitons davantage investiguer dans le chapitre suivant.
2.4 Le but et la question de recherche
La question que nous pouvons nous poser à la suite des différents
constats est de savoir en quoi l'enseignant a une influence sur la motivation à
apprendre des élèves. Les enseignants définissent intuitivement la motivation
comme «ce qui fait que leurs élèves écoutent attentivement et travaillent fort»
(Viau et Louis, 1997, p. 6). Cette définition nous paraît un peu vague pour rendre
compte de la réalité. En tous les cas, il semble que les enseignants fassent un lien
avec l'évolution des élèves, de notre société et un manque de reconnaissance de
leur autorité aujourd'hui. Ce problème d'autorité évoqué par les professionnels est
à prendre en considération si on se fie à la démonstration que l'autorité statutaire
n'est plus suffisante aujourd'hui (Weber, 1947; Arendt, 1972; Ruano-Borbalan,
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2001). Actuellement, l'autorité personnelle prend une place plus importante dans
la classe. Celle-ci a des incidences sur la manière d'être et d'enseigner de
l'enseignant. C'est pourquoi, il semble pertinent de nous interroger sur l'influence
du modèle d'autorité de l'enseignant sur la motivation à apprendre de l'élève en
prenant comme entrée les perceptions des élèves. À ce stade, la question de
recherche est la suivante:
Existe-t-il un lien entre les perceptions motivationnelles de l'élève de
troisième d'enseignement agricole et sa perception du modèle d'autorité de
l'enseignant en classe?
En raison de l'état actuel des recherches sur le sujet, il n'existe pas, à
notre connaissance, d'études en Europe ni en Amérique du Nord nous permettant
de trouver des réponses à la question de recherche sur la population scolaire visée.
Cependant, des études récentes (Reeve et Jang, 2006; Pelletier et Patry, 2006;
Wentzel et Wigfield, 2007 et 2009; Jang, Reeve, Deci, 2010) proches de notre
question de recherche ont été menées en Amérique du Nord et au Canada. Elles ne
portent pas sur les mêmes modèles et le public étudié est différent. Nous les
présenterons dans le prochain chapitre. Les écrits ne portent pas d'une manière
explicite et directe sur la relation entre les perceptions des élèves du modèle
d'autorité de l'enseignant et leurs perceptions motivationnelles à apprendre.
Même s'il existe des travaux qui montrent que l'enseignant a une influence sur la
motivation de l'élève, en raison de son style d'enseignement, de sa propre
motivation, de son style pédagogique, «de son rôle de catalyseur dans la
motivation et les performances scolaires» (Sarrazin, Tessier, Trouilloud, 2006, p.
149) etc., il n'est pas question de son autorité en tant que tel. Cette variable a été
travaillée essentiellement en lien avec la gestion de la classe et peu, avec l'activité
pédagogique. Cependant, un certain nombre d'études (Reeve et Jang, 2006;
Pelletier et Patry, 2006; Wentzel et Wigfield, 2007 et 2009; Reeves et Halusic,
2009; Jang, Reeve, Deci, 2010) publiées au cours de cette étude présente un
intérêt important en lien avec notre recherche.
Dans le prochain chapitre, après avoir précisé la question de recherche, la
recension des écrits nous permettra de définir le concept de motivation,
d'expliciter la motivation à apprendre et d'exposer le modèle de Viau; puis un
développement sur l'autorité de l'enseignant en classe sera proposé, avant de




«Donnez à l'enfant le désir d'apprendre et...
toute méthode lui sera bonne.»
Rousseau (l'Emile, 1762)
Dans ee chapitre, nous allons exposer les différentes théories de la
motivation et explorer davantage l'approche soeiocognitive avant d'approfondir le
modèle de Viau (1994, 2009) et d'isoler, au sein des facteurs relatifs à la classe,
l'influence de l'enseignant sur cette motivation. En effet, c'est au sein de cette
approche que les recherches sur la motivation à apprendre des élèves sont les plus
nombreuses depuis les années 80. Ensuite, nous pourrons examiner le second
concept majeur de notre cadre de référence: l'autorité. Nous le définirons et
présenterons plus particulièrement les différentes formes d'autorité en classe selon
différents auteurs. Sachant que nous interrogeons le modèle d'autorité de
l'enseignant à travers la perception que l'élève en a, nous prendrons soin de
définir ce qu'il faut entendre par «percevoir». N'ayant pas trouvé d'études
démontrant directement l'existence d'une relation entre les perceptions des élèves
du modèle d'autorité de l'enseignant et leurs perceptions motivationnelles à
apprendre, cela confère à notre recherche son caractère inédit.
1. LA MOTIVATION
Dans cette partie, le concept de motivation est précisé et développé à
travers différentes théories.
1.1 L'origine et les définitions de la motivation
La motivation est un concept ancien puisque les hommes se sont
interrogés, depuis longtemps, sur ee que sont les raisons qui poussent un individu
à agir. Les philosophes grecs sont les premiers à avoir écrit sur ee concept. A
l'origine, deux conceptions différentes étaient présentes (Vallerand et Thill,
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1993): les sophistes pensaient que le comportement était motivé par la recherche
du plaisir (hédonisme) alors que d'autres estimaient que le comportement était
motivé par la raison (rationalisme traditionnel). La première position se retrouve
dans les approches affectives de la motivation comme l'approche
psychodynamique alors que la seconde approche accorde une grande importance
au domaine cognitif. Elle concerne les dimensions de l'intellect et de la
connaissance. D'une certaine manière, cette seconde approche est un peu à la base
des approches sociales cognitives actuelles. L'étymologie de ce concept est la
suivante: c'est un néologisme dérivé du terme de «motif». Il provient du mot latin
«motivus» qui signifie «relatif au mouvement». Les deux axes de la définition
générale sont extraits du «Vocabulaire de la philosophie et des sciences
humaines» et sont rattachés au courant de la psychologie défini par Morfaux,
(1980, p. 227). 11 y a la définition issue de la psychologie classique, pour laquelle
la raison joue un rôle prépondérant et qui consiste en 1'«ensemble des motifs qui
conduisent à accomplir un acte et, après coup, en fournissent la justification ou
l'explication». 11 y a la définition de la psychologie contemporaine qui correspond
au «besoin, teridance ou aspiration particuliers, plus ou moins conscients, qui
disposent un individu à suivre un certain comportement ou à prendre des décisions
dans une situation donnée».
Les recherches dans le champ scolaire sont très nombreuses et anciennes
et s'inscrivent depuis plus de vingt ans essentiellement au sein de l'approche
sociocognitiviste. Nous avons choisi de situer notre recherche dans cette
perspective parce qu'elle prend en considération les multiples interactions qui
existent entre l'élève et son environnement. Trois cents à quatre cents articles sont
publiés par an, pour une grande part, aux Etats-Unis et au Canada. Les études sont
en lien avec l'enseignement d'une discipline ou une activité spécifique de cette
dernière. Cependant, la motivation n'est pas seulement fonction de la discipline
enseignée mais aussi des conditions dans lesquelles l'élève apprend et des
perceptions qu'il a de ses conditions d'apprentissage.
Selon Vallerand et Thill (1993), «le concept de motivation représente le
construit hypothétique utilisé afin de décrire les forces internes ou externes
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produisant le déclenchement, la direction, l'intensité et la persistance du
comportement» (p. 18).
• Le déclenchement: la motivation déclenche le comportement que l'on
peut observer;
• La direction: la motivation engendre un comportement qui est
approprié aux besoins de l'individu;
• L'intensité: plus l'individu désire quelque chose, plus il se mobilise
pour l'obtenir;
• La persistance: c'est l'engagement dans les activités.
Il convient de les étudier pour avoir une idée précise de la motivation de
la personne. En effet, celle-ci joue un rôle moteur essentiel, au même titre que les
capacités cognitives, dans la mesure où elle interfère, également, sur la manière
dont l'élève va appréhender la situation scolaire et les apprentissages. Comme
nous l'avons dit précédemment, la motivation est un «construit» et elle se situe au
cœur de l'acte pédagogique. Elle a un lien avec le désir de participer dans le
processus d'apprentissage. Elle est nécessaire à celui-ci, cependant, il faut que
l'élève possède aussi des capacités d'apprentissage. Les apprentissages vont être
plus ou moins investis, plus ou moins réussis; cela est fonction de ce qu'est
l'élève, de ce qu'il ressent, de ce qu'il perçoit, de ce qu'il se représente et de ce
qu'il vit dans la classe. La motivation dans les apprentissages dépend toujours de
l'activité scolaire particulière dans un contexte immédiat et projeté. Ce qui motive
l'élève à réussir, c'est la réussite elle-même ainsi que la satisfaction éprouvée par
rapport au résultat obtenu.
Suivant la conception sociocognitive, dont nous reparlerons
ultérieurement, la motivation est un phénomène dynamique. Celui-ci n'est pas
constant car il peut fluctuer en fonction des situations vécues, du contexte, des
résultats obtenus. C'est un phénomène interactif puisque les perceptions de
l'élève, ses comportements et son environnement sont trois éléments qui
interagissent entre eux. Les perceptions, étudiées par de nombreux chercheurs,
sont un élément clef de la motivation puisqu'elles en sont les sources. Cette
conception implique la rationalité car l'élève est conscient du choix qu'il fait, en
classe, d'effectuer ou non l'activité demandée.
Il est essentiel de différencier la motivation de la passion ou de l'intérêt
immédiat parce que l'on peut être motivé sans pour autant être passionné par ce
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que l'on fait. L'essentiel est d'atteindre le but que l'on souhaite viser.
Les recherches sur la motivation se sont contextualisées afin d'être plus
pertinentes et plus proches des préoccupations du terrain. C'est ainsi que depuis
une trentaine d'années, tout un courant s'est développé pour s'intéresser à la
motivation à apprendre en classe par rapport aux activités proposées ou aux
facteurs contextuels. Après avoir présenté une synthèse des conceptions générales
de la motivation, nous aborderons plus particulièrement la conception
sociocognitive dans laquelle s'inscrit le modèle de la dynamique motivationnelle
de Viau (1994). Puis, nous montrerons l'importance du rôle de l'enseignant dans
la motivation à apprendre pour développer de façon plus spécifique une
caractéristique de l'enseignant, soit son modèle d'autorité.
1.2 Les différentes théories de la motivation
S'inspirant de l'ouvrage de Vallerand et Thill (1993, p. 23-24), nous
pouvons diviser les théories de la motivation en trois sous-ensembles si nous les
observons sous l'angle de la prise en compte de la conscience ou non. Elles
peuvent être présentées de la manière suivante sur un continuum:
I  . . . .
Béhavioriste Cognitiviste Psycho dynamique
Sociale
Humaniste
Nous avons choisi de présenter les théories motivationnelles non pas en
fonction de leur apparition sur un plan historique mais plutôt en fonction de leur
angle d'approche car cela nous permettra de justifier le choix de notre cadre de
référence. Tout d'abord, il y a l'approche béhavioriste qui privilégie la source
environnementale comme facteur motivationnel (motivation extrinsèque) et qui
est opposée à l'approche psychodynamique qui met en avant les désirs et les
pulsions de l'individu comme forces motivationnelles (motivation intrinsèque).
Au centre, il existe plusieurs approches qui considèrent que <des cognitions sont
accessibles à la conscience et qu'elles jouent un rôle déterminant dans le
comportement» (1993, p. 24). De plus, elles s'inscrivent davantage dans une
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approche interactionniste par rapport à ces deux types de motivation. Une
synthèse de ces différentes approches est maintenant exposée.
1.2.1 Des approches béhavioristes à la psychodynamique
Il faut attendre la deuxième génération de béhavioristes pour que la
motivation devienne un concept central au milieu du vingtième siècle. La
motivation est conçue alors en termes de conduites qui doivent satisfaire les
besoins et, les buts des actions humaines sont d'assurer la survie de l'individu et
de l'espèce. Cette approche exclut le conscient et l'inconscient comme source de
la motivation. Seules les forces de la situation comptent et les processus par
lesquels la motivation est apprise. Hull (1943) utilise le terme de «drive» qui est
un besoin qui pousse l'organisme à agir mais pour qu'il ait lieu, il faut qu'il y ait
un déséquilibre physiologique. C'est par association et conditionnement que le
sujet apprend à mettre en relation le besoin et sa réalisation. En 1951, Hull parle
de motivation incitative. C'est une variable intermédiaire introduisant un autre
facteur, le renforcement et qui possède une valeur motivationnelle indépendante
du «drive». En fait, la motivation va dépendre aussi de la valeur que l'individu va
donner au but recherché ou à l'intérêt qu'il va susciter. Cet auteur n'a pas étendu
ses résultats au contexte scolaire.
Plus tard, Skinner (1953) s'est intéressé aux conditions qui favorisent
l'apparition d'un comportement motivé. En 1974, ses travaux ont eu des
conséquences et des applications directes en éducation. Il a conduit les
enseignants à utiliser des renforcements positifs pour élever la motivation des
élèves à s'engager dans la tâche scolaire. Le renforcement peut avoir des
expressions diverses, tels que des systèmes d'émulation ou des systèmes de
récompenses et de sanctions dans les classes. Pour ce faire, il a suggéré l'arrêt des
stratégies négatives afin de réduire les comportements indésirables. Un élève n'est
pas motivé s'il n'est pas encouragé par l'enseignant ou si celui-ci lui inflige des
punitions corporelles ou psychologiques. Toujours selon cet auteur, l'origine de la
motivation réside dans la manière dont les enseignants proposent des
renforcements externes à l'aide des récompenses et des punitions.
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Les béhavioristes ont développé le coneept de motivation extrinsèque et
ont proposé aux déeideurs seolaires d'élaborer des programmes dans ce sens.
L'inconvénient de cette approche est que l'élève est réduit à une position de
passivité et n'est donc pas du tout acteur dans ses apprentissages. Il subit
l'influence de facteurs extérieurs et il réagit en fonction de ces demiers mais sans
avoir de maîtrise sur eux. D'une certaine manière, deux éléments importants sont
négligés, la conscience de l'individu et son rôle essentiel dans le traitement d'une
tâche. Egalement, il n'y a aucune prise en compte de la personnalité individuelle
puisque les envies, les désirs ne sont pas évoqués. Seules des stimulations
extérieures peuvent susciter la motivation et pour certains, les récompenses ont un
effet à court terme dans ce sens où elles sont davantage orientées sur la
performance plutôt que sur un réel apprentissage.
A contrario, Freud (1934) n'utilisait pas le terme de motivation en tant
que tel mais dans son approche, les véritables forces motivationnelles
ineonseientes et peu accessibles vont se nouer, dès l'enfance, autour de divers
objets d'investissement. Le premier déterminant de la personne se situe en dehors
de son champ de conscience et il porte sur le conflit interne entre certains désirs
inassouvis et des pulsions inconscientes qui sont inconciliables avec la réalité. Les
pulsions sont la source majeure qui se situe derrière le comportement qui est
stimulé. La source primaire de ces pulsions est le ça ou plus spécifiquement, la
part inconsciente de la pensée. La pulsion qui surgit du ça crée une tension. Pour
la libérer, l'individu s'engage dans une conduite qui rétablit une condition
homéostatique, e'est-à-dire un nouvel équilibre. Si l'objet qui va permettre
l'accomplissement de la conduite instinctuelle est absent alors le moi doit
concevoir une stratégie alternative. Si cette nouvelle stratégie trouvée est
couronnée de succès, alors l'homéostasie est retrouvée. Si le ça cherche à
satisfaire le besoin par des chemins socialement inacceptables, le moi se laisse
conduire. Dans ces circonstances, le moi doit soit supprimer le besoin soit trouver
une autre issue plus appropriée. Cela engendre souvent un conflit entre le moi et le
ça car si les solutions du moi ne satisfont pas l'accomplissement des besoins du ça
alors des difficultés peuvent surgir (Eecles, Wigfield, Schiefele, 1998).
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Dans cette conception, l'environnement est secondaire et n'a aucune
incidence sur la motivation de l'individu puisque tout se situe dans le champ de
l'inconscient. L'enseignant a peu de prise sur les enjeux inconscients de ses
élèves. En conséquence, il ne peut les exploiter pour les motiver. L'utilisation de
cette conception seule est trop réductrice et non fonctionnelle dans la situation
classe. Dans les approches de Maslow et Lewin qui se situent au centre de notre
continuum, le premier déterminant de la motivation s'inscrit à l'intérieur du
champ de la conscience. Les cognitions sont accessibles à la conscience et jouent
un rôle prépondérant sur le comportement. Ensuite, nous développerons
l'approche socioeognitive qui nous intéresse plus particulièrement.
Maslow (1943) a développé une théorie qui repose sur le principe selon
lequel l'être humain a la capacité et la liberté de choisir ce qui lui convient le
mieux. Pour cet auteur, le besoin de développer son potentiel et de s'actualiser est
le principe de base de la motivation humaine. Il rejette le freudisme et le
béhaviorisme pour s'inspirer de l'existentialisme pour qui la connaissance repose
sur les expériences personnelles, subjectives. Le comportement, qui est à observer
dans la globalité de l'individu est motivé par un besoin de développement
personnel. Les cinq besoins humains, à la base de la motivation, sont représentés
sous la forme d'une pyramide à l'intérieur de laquelle sont hiérarchisés les besoins
physiologiques, de sécurité, d'amour et d'existence, d'estime et de réalisation de
soi. La satisfaction complète ou partielle des besoins inférieurs est nécessaire pour
un développement harmonieux. Cependant, la dernière étape qui est l'auto-
actualisation concerne peu d'individus. De plus, il y a peu d'élèves qui ont comblé
ces besoins fondamentaux. Les caractéristiques principales ont été reprises par les
théoriciens de la motivation intrinsèque et de l'autodétermination dont Deci
(1985). Les critiques faites à la théorie de Maslow amènent les chercheurs inscrits
dans l'approche humaniste à utiliser la théorie de l'autodétermination de Deci.
Cette approche apporte une réponse à la motivation à apprendre, dans la
mesure où la source motivationnelle réside dans le besoin intrinsèque d'apprendre
et de s'épanouir en tant qu'être humain. Ce besoin prend sa source à l'intérieur de
l'individu. Les actions de la personne répondent à ses besoins, intérêts et
l'amènent donc à s'engager. Si l'élève n'est pas motivé, c'est parce qu'il n'a pas
eu l'occasion de combler ses besoins et de s'actualiser en tant qu'apprenant. Dans
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cette perspective, il est préconisé que le travail scolaire aille dans le sens de ce
besoin d'accomplissement personnel et permette de répondre aux désirs profonds
des élèves. Cette approche a été remise en cause car il est très difficile
scientifiquement de vérifier la nature même de cette motivation.
Enfin, la théorie du champ de Lewin de 1938 expose une vision a-
historique et globaliste de la motivation selon Vallerand et Thill (1993, p. 366).
Ces auteurs expliquent que la motivation selon Lewin correspond à «l'ensemble
des forces conflictuelles qui agit sur un objet à l'intérieur d'un champ qui le
circonscrit». La personne est en interdépendance avec son environnement qui est
perçu en fonction de ses besoins, valeurs et en retour, il influence son
comportement. L'intensité des comportements d'une personne dépend
essentiellement de trois critères:
1. la valence positive ou négative des buts;
2. l'atteinte du but qui va dépendre de l'expectation du sujet, c'est-à-
dire de l'attitude prudente pour se décider à agir;
3. la distance psychologique qui existe entre la personne et les buts. La
personne ressent un besoin qui crée une tension et celui-ci sera
satisfait ou non en fonction de l'objet perçu.
La valence positive du but est le fait qu'un objet puisse être un moyen de
satisfaction du besoin ressenti. La valence est la valeur que revêt, pour un sujet,
une région particulière de l'environnement psychologique, (p. 368). Cependant, il
peut y avoir des obstacles internes ou externes à l'atteinte du but. De même, un
objet à valence positive dans l'environnement psychologique peut susciter un
besoin chez la persorme. Le besoin a également une source interne et externe.
Cette approche, bien qu'elle soit intéressante, n'a pas été modélisée pour être
fonctionnelle dans le milieu scolaire.
Toutes ces conceptions apportent des visions parcellaires de la
motivation à apprendre dans le sens où elles ne prennent en compte qu'un aspect
du phénomène. Pour les béhavioristes, il faut aller rechercher l'origine de la
motivation, en dehors de l'individu, dans les incitations du milieu (motivation
extrinsèque). Pour les humanistes, la motivation a son origine à l'intérieur de
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l'individu, dans l'inconscient et le désir de s'actualiser (motivation intrinsèque).
Seule l'approche gestaltiste a essayé de donner une vision plus élargie en
établissant un lien interactif entre le sujet et son environnement. Ces coneeptions
de la motivation sont générales. Elles ne permettent pas d'appréhender la
complexité du phénomène dans le champ scolaire et plus précisément, dans le
eontexte particulier de la classe.
Celle que nous allons présenter maintenant a l'avantage de s'inserire
dans une approehe interactionniste dynamique et de mettre en avant la dimension
cognitive de l'individu et ce, dans le contexte des apprentissages scolaires.
1.2.2 L'approche sociocognitive
Les reeherehes contemporaines s'effectuent en grand nombre dans cette
approche depuis les années 80. Bon nombre de ces reeherehes s'inscrivant dans
cette approehe sont contextualisées dans le domaine scolaire et plus
particulièrement la elasse, à travers les activités d'enseignement et
d'apprentissage. Elle a abandonné la diehotomie des notions de motivation
intrinsèque et extrinsèque pour s'inscrire dans une approehe interactionniste de la
motivation. Elle s'attache à démontrer comment la motivation se manifeste plutôt
qu'à rechereher son origine ou sa nature. De plus, elle stipule que «le premier
déterminant du eomportement motivé ne se situe pas dans l'inconscient de la
personne, mais essentiellement à l'intérieur du champ de la conscience, donc de
ses eognitions» (Vallerand et Thill, 1993, p. 37). En effet, les individus sont
conseients de ce qu'ils vivent et de ee qu'ils font dans une situation donnée en
classe. Selon Bandura (1986 dans Viau, 1994, p. 36-37), les quatre postulats qui
sous-tendent cette approche font que l'élève a les capacités nécessaires pour être
actif et responsable dans ses apprentissages:
1. La eapaeité d'interpréter son environnement grâee aux symboles
(éerits, langage);
2. La eapaeité de se projeter dans le temps (passé, futur);
3. La capacité d'observer les autres et d'en faire une analyse;
4. La capacité de s'autoréguler (modifieation de son comportement en
fonction de l'évaluation de la situation).
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De plus, cette approche précise que la motivation se retrouve à toutes les
étapes de la réalisation d'une activité et qu'elle se situe dans la relation entre la
personne et le milieu. «Il semble que non seulement le comportement d'autrui,
mais aussi la perception que nous en avons, représente un déterminant premier de
notre conduite motivée» (Vallerand et Thill, 1993, p. 16). Elle puise sa source
dans les travaux de Lewin et Tolman qui ont mis en évidence le concept de but et
d'expectation dans l'explication de la motivation et ceux d'Atkinson avec la
théorie de la réussite (besoin d'accomplissement, évaluation des chances de
réussir et valeur incitative liée à la réussite). L'idée est qu'«un comportement
serait déterminé par la combinaison de la valeur du but que la personne s'efforce
d'atteindre et de l'expectation de voir ce comportement produire le résultat
recherché» (Vallerand et Thill, 1993, p. 362). Les déterminants de l'action, dans
ce contexte, sont de maintenir un état de bien-être physiologique. La conception
sociocognitive repose sur l'idée que le comportement humain est dirigé par des
facteurs internes mais ces derniers sont en interaction eux-mêmes avec
l'environnement. Par conséquent, la recherche des buts correspond à ce besoin de
bien-être et elle devient nécessaire quand il y a un déséquilibre pour l'individu.
L'expectation implique, pour l'individu, la capacité d'établir des relations, de se
souvenir d'un événement particulier, d'en anticiper d'autres. Aussi, il implique de
se rappeler qu'un schème de comportement mène à certaines conséquences. Le
but dépend de la valeur attractive de l'objet et des besoins de l'organisme. Par
exemple, différents facteurs, comme la perception de sa compétence (Bandura,
1993) ou l'engagement cognitif (Pintrich et Garcia, 1992) participant à la
motivation ont été révélés par les chercheurs. Tout d'abord, pour illustrer cette
approche générale, nous présentons la théorie de Nuttin, de Lens puis quelques
modèles avant de présenter celui de Viau.
La théorie de Nuttin (1985) repose sur une conception dynamique de la
motivation dans ce sens où elle met les différents facteurs révélés en interaction
les uns avec les autres et avec l'environnement. 11 explique que l'être humain
cherche à se développer et ce besoin existe dans une relation entre l'individu et
son environnement, avec lequel il est en interrelation. La motivation va dépendre
des situations dans lesquelles l'individu est impliqué et elle semble avoir un rôle
de régulateur dans la relation individu-environnement (1-E). Plus précisément, le
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comportement correspond à un aspect du fonctionnement global du sujet et la
motivation est définie comme l'agent de régulation du comportement.
Nuttin met aussi l'accent sur le rôle des buts et des projets que l'individu
va chercher à concrétiser. Il introduit l'importance de la dimension du futur, de la
perspective d'avenir qui se définit comme la façon qu'a un individu d'étaler dans
le temps les buts qu'il désire atteindre. Il postule que la valeur accordée par une
personne à une activité est liée à l'importance du but qu'elle poursuit, aux
résultats qu'elle cherche à atteindre et à la perception qu'elle a que cette activité
lui permettra d'atteindre ce but. C'est du décalage entre ces deux processus que va
naître la motivation et done les moyens à utiliser pour faire aboutir le projet. Il dit:
«c'est le résultat à obtenir qui à chaque moment intervient dans l'acte de
régulation de l'acte motivé» (1985, p. 110). Quand un but est atteint, l'individu
cherche à nouveau à se dépasser et il se fixe un nouveau but.
À la suite de Nuttin, Lens (1991) parle de la notion de perspective
temporelle. Elle correspond à la façon dont les élèves se projettent,
personnellement, dans l'avenir par rapport à leur intégration sociale et
professionnelle. Lens a mené des recherches pour mesurer l'interaction entre la
perspective temporelle et la motivation intrinsèque afin de développer une image
multidimensionnelle de la motivation de l'élève. Les résultats de ses recherches
montrent que les élèves qui ont une perspective temporelle plus longue, mieux
établie dans le temps, avec des objectifs intermédiaires pour aller vers un but
précis, sont plus persistants et plus satisfaits dans le travail. De même, ils peuvent
anticiper plus facilement l'intérêt de leur implication dans les activités en classe,
pour le futur. Cela est d'autant plus vrai qu'ils ont des aspirations positives pour
leur avenir personnel. En fait, la combinaison de l'utilité de faire pour le mieux en
classe pour leur avenir personnel avec une attitude affective positive, envers ce
futur personnel, a un impact positif non seulement sur la motivation à apprendre
mais aussi sur les résultats scolaires. Dans cette orientation, la motivation
intrinsèque est importante car il est nécessaire de prendre en compte les valeurs
personnelles des élèves par rapport aux activités. En effet, si elles lui sont
imposées ou données par l'enseignant, alors l'investissement ne sera pas le même
car il n'y aura pas d'impact sur sa motivation intrinsèque. Par conséquent, l'élève
ne se sentira pas concerné ou ne verra pas forcément tout l'intérêt de son
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investissement. Il est préférable de susciter la valeur de la tâche plutôt que de
l'imposer. L'autodétermination correspond aux tendances à se percevoir comme
la principale cause de son comportement et elle doit faciliter la perspective
temporelle à long terme pour une meilleure réussite.
En 2006, il précise dans un article que l'anticipation de l'élève par
rapport aux buts qu'il se donne dans le futur peut l'amener à positiver ce qu'il fait
dans une matière et à lui accorder de la valeur. Cela lui permet d'élever sa
motivation, de s'inscrire dans les apprentissages, d'être plus performant et de
persévérer.
L'intérêt de l'approche de Nuttin réside dans le fait qu'elle n'oppose pas
le comportement et la cognition mais elle les considère «comme deux
composantes d'un seul fonctionnement comportemental» (1985, p. 70). De plus,
elle se situe dans un cadre systémique. L'intérêt de ces deux auteurs est lié au fait
que nous savons que les buts que l'élève s'assigne pour son avenir ou son futur
vont lui permettre d'être plus motivé et investi dans certaines matières.
Plusieurs modèles de la motivation s'inspirent de la théorie de
l'expectation et de la valeur et donc découlent de cette approche (Deei, 1985;
Dweck, 1986; Me Combs, 1989; Weiner, 1992; Ames, 1992; Bandura, 1993).
Nous ne retiendrons que ceux de Pintrieh et Garcia (1992) pour illustrer ceux-ci.
Le modèle est intéressant car il présente l'influence de l'enseignement sur deux
composantes qui seront définis ci-après. Avec ses collaborateurs, Pintrieh a
intégré la dynamique motivationnelle à la relation enseignement/apprentissage et
leurs travaux ont porté sur les composantes motivationnelles et cognitives. Ils
montrent que les caractéristiques de l'activité d'enseignement proposée ont des
incidences sur ces deux composantes.
1. Les composantes motivationnelles s'expriment autour des attentes (perception
de sa compétence, de la contrôlabilité d'une activité), des valeurs (buts de
performance ou d'apprentissage que l'élève se fixe, intérêt porté à l'activité) et
des sentiments (anxiété ressentie devant certaines activités);
2. Les composantes cognitives s'expriment dans les connaissances de l'élève
(connaissances antérieures), dans les stratégies d'apprentissage et les stratégies de
pensée (capacité de résolution, esprit critique).
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Pintrich et ses collaborateurs expliquent que ces deux composantes sont en
interaction et sont à l'origine de l'engagement de l'élève, de sa persévérance et de
sa performance scolaire. Les recherches qu'ils ont menées sur des milliers
d'élèves et d'étudiants de niveau secondaire et universitaire confirment l'existence
de la dynamique motivationnelle. Si l'enseignant peut créer des conditions
favorables à l'apprentissage, cela favorise la motivation de l'élève en sachant
qu'elle dépend tout d'abord de la volonté de l'élève. Ainsi, les travaux qui
s'inscrivent dans l'approche sociocognitive s'inspirant du constructivisme rendent
davantage compte de la complexité du concept de motivation et de sa dynamique
dans le milieu scolaire.
Beaucoup de recherches contemporaines se basent sur deux théories
majeures nous disent Sarrazin, Tessier et Trouilloud (2006) pour traiter de la
motivation scolaire et plus particulièrement du climat motivationnel instauré par
l'enseignant. Ce thème nous intéresse car c'est celui qui se rapproche le plus de
notre recherche. La première approche est la théorie des buts d'accomplissement
et la seconde est la théorie de l'autodétermination. Il semble important d'exposer
chacune synthétiquement deux autres théories de la motivation, car elles sont
reprises dans les recherches que nous présentons à la fin de ce chapitre.
1.3 Les théories des buts d'accomplissement et de l'autodétermination
Les deux théories de la motivation explicitées à présent sont essentielles
car c'est au sein de celles-ci que s'inscrivent la plupart des recherches américaines
et canadiennes. En effet, la proportion des recherches est de 80 % pour la
première et de 20 % pour la seconde (Sarrazin, Tessier, Trouilloud, 2006).
Voyons ce qu'elles sous-tendent.
1.3.1 La théorie des buts d'accomplissement
C'est notamment Ames (1992a et 1992b), Dweck (1986, 1989) et
d'autres chercheurs qui ont développé cette théorie. Elle s'est enrichie au fur et à
mesure des recherches menées. Le fait d'être compétent est l'enjeu que cherche à
relever l'élève dans une situation d'accomplissement (Nicholls, 1984). Cependant,
cela dépend des buts que l'élève se donne. Le but à atteindre dorme le cadre qui
58
permet à l'élève d'agir dans une situation d'accomplissement (Dweck, 1986).
Tout d'abord, deux buts ont été mis en évidence: le but de maîtrise (désir
d'apprendre, de comprendre, d'acquérir de nouvelles connaissances, etc.) et le but
de performance (désir de mettre en avant ses capacités, ses compétences, de
réussir mieux que les autres, etc.) (Ames, 1992; Dweck, 1986). Le premier but
repose sur une compétence «autoréférencée» et favorise le choix de tâches
difficiles, le fait de faire plus d'effort, d'avoir plus d'organisation, etc., alors que
le second repose sur une compétence «socialement référencée» et engendre
l'évitement de l'effort, le choix de tâches faciles pour permettre le succès et une
vulnérabilité à l'échec. Ils ont des conséquences différentes sur la façon de
travailler ainsi que sur la motivation intrinsèque pour le premier but. L'impact
pour le second but varie selon les études.
Deux autres notions sont apparues dans ces recherches en lien avec le but
de performance: les notions d'approche (désir de se montrer plus compétent) et
d'évitement (désir d'éviter de paraître incompétent). Le but performance-approche
engendre une attente élevée de compétence, une peur de l'échec et celui-ci a des
répercussions positives ou négatives sur la situation d'apprentissage. Le but
performance-évitement engendre un faible espoir de compétence, une peur élevée
de l'échec donc il y a un risque de sentiment d'impuissance dans la situation
d'apprentissage.
Également ces deux notions ont été étendues au but de maîtrise. Le but maîtrise-
approche consiste à essayer d'apprendre et le but maîtrise-évitement, à éviter de
ne pas être en situation d'échec donc de non-maîtrise de la tâche.
Il existe quatre buts qui ont des conséquences différentes et qui peuvent nous
permettre de prédire ce qui va se produire pour l'élève. Ils peuvent être mesurés
par l'échelle d'Elliott et Me Gregor proposée en 2001 et qui a été traduite en
langue française par Damon et Butera en 2005. Ces auteurs en ont démontré la
validité (2005).
Sarrazin, Tessier et Trouilloud (2006) disent que c'est la plus représentée dans les
recherches. Cependant, par rapport au sujet de cette thèse, c'est la seconde théorie
qui nous intéresse davantage en raison de son cadre théorique et des deux styles
d'enseignement qu'elle propose.
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1.3.2 La théorie de l'autodétermination
Cette théorie postule le fait que l'individu se perçoit comme la première
cause de son comportement. Selon le contexte social dans lequel l'individu
évolue, il sera actif et engagé ou bien passif et aliéné. Différentes définitions de la
motivation intrinsèque ont été proposées en «réaction critique aux deux théories
comportementales qui étaient dominantes en psychologie empirique des années 40
aux années 60» (Deci et Ryan, 2000, p. 57). Elle a été élaborée sur la base de trois
sous-théories qui la constituent: la théorie de l'évaluation cognitive (effets des
variables socio-contextuels, locus de causalité personnelle, perception de
compétence), la théorie de l'intégration organismique (différents types de
régulations de la motivation extrinsèque) et la théorie d'orientation de causalité
(causalité autonome, contrôlée et impersonnelle).
La théorie de l'autodétermination repose sur l'établissement d'un
continuum décroissant de six motivations qui se différencient selon leur degré
d'autodétermination. La plus autodéterminée est la motivation intrinsèque (M.I)
qui correspond au plaisir et à la satisfaction retirée d'une activité. Au seuil de
l'autodétermination, il y a la motivation extrinsèque de régulation intégrée
(l'individu se sent autodéterminé dans la régulation de son comportement) et la
motivation extrinsèque de régulation identifiée (le comportement est valorisé, il
devient important et est librement choisi d'où un processus d'intériorisation
interne). Les motivations non autodéterminées sont la motivation extrinsèque de
régulation introjectée (l'individu commence à intérioriser les sources de contrôle
de ses actions ou de ses comportements), la motivation extrinsèque externe (les
sources de la motivation sont complètement extérieures à l'individu) et
l'amotivation (l'individu ne perçoit pas de lien entre ses actions et les résultats
obtenus, donc il y a absence de motivation).
Les six motivations ont des répercussions dans les domaines cognitif,
affectif et comportemental. L'autodétermination correspond «au besoin de se
sentir autodéterminé, c'est-à-dire de pouvoir choisir» (Vallerand et Thill, 1993, p.
252). C'est un élément essentiel de motivation. Les facteurs sociaux (type d'école,
type de programme, structure de la classe, type de professeur) peuvent favoriser
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ou non cette dernière au travers de trois besoins psychologiques innés que sont les
besoins de compétenee, d'autonomie et d'appartenance ou de proximité sociale.
L'artiele de Deci et Ryan (2000) renforce l'intérêt de cette théorie en se
basant sur les recherches menées lors des trente dernières années. Ils expliquent
que la motivation intrinsèque est de moins en moins sollicitée dans le milieu
scolaire au fur et à mesure de l'avancée en âge. Deei et Ryan, (1985, 2000)
montrent notamment que les facteurs environnementaux soutenant les besoins
d'autonomie, de compétence et d'affiliation sociale sont associés à une meilleure
santé mentale. Deci et Ryan (2000) ont montré que la motivation autodéterminée
de l'élève était influencée par ses perceptions d'autonomie et de compétence et
par les comportements de l'enseignant.
Deux styles d'enseignement ayant une influence sur la motivation
autodéterminée ont été mis en évidence et Reeve, en 2002, les a définis:
•  Le style de «soutien de l'autonomie»: l'enseignant est positif vis-à-vis des
élèves, plus souple, donne davantage d'explications et est plus proche
d'eux.
•  Le style «eontrôlant»: l'enseignant est plus négatif à l'égard des élèves,
directif, pressant et il met de la pression.
Le premier style a des répercussions positives sur la motivation autodéterminée,
ce qui n'est pas le cas du second.
L'étude de Reeve, Deci et Ryan (2004) a adopté une approche
multidimensionnelle pour distinguer les styles d'enseignement selon deux
facteurs: le degré de liberté dont dispose l'élève et la structuration de la classe. Ils
ont mis en évidence quatre styles motivationnels de l'enseignant (autonomisant
structuré, contrôlant structuré, autonomisant non structuré et contrôlant non
structuré) sur un plan orthogonal. Le style de «soutien de l'autonomie» est
différent d'un style permissif car justement il est structuré. Ils interfèrent chacun
sur la motivation de l'élève en situation d'apprentissage mais nous les
développerons dans le troisième ehapitre lors du point sur le facteur «enseignant».
Au-delà de ces deux styles, il y a aussi l'implication de l'enseignant qui est le
troisième facteur bipolaire à prendre en considération. L'implication de
l'enseignant (disponible, ehaleureux, proche des élèves, etc.) a comme versus
l'hostilité de l'enseignant (froid, distant, ton sévère, non-prise en compte du point
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de vue de l'élève, etc.) vis à vis de l'élève. Ce troisième facteur a un impact sur
les besoins d'appartenance sociale et sur l'engagement de l'élève. Selon Deci et
Ryan (2006), l'implication de l'enseignant est liée à la relation instaurée avec
l'élève et elle est complémentaire du soutien de l'autonomie.
L'étude de Jang, Reeve et Deci (2010) présente deux facteurs essentiels.
Le «support d'autonomie» {support autonomy) qui enrichit l'autonomie perçue
par l'élève et la «structure de l'enseignant» {teacher structuré) qui améliore la
compétence perçue, le contrôle des résultats et guide l'enclenchement
comportemental de l'élève. Cette recherche tend à démontrer que le «support
d'autonomie» et la «structure de l'enseignant» sont corrélés et fonctionnent d'une
manière complémentaire selon un fonctionnement linéaire. Ils réfutent donc les
conclusions des études précédentes qui concluaient que ces deux éléments avaient
un rapport antagoniste, indépendant ou curviligne.
Pour Jang, Reeve et Deci (2010), l'augmentation de l'appui d'autonomie engendre
une augmentation de la structure de l'enseignant qui engendre une augmentation
de l'enclenchement comportemental de l'élève. Ce dernier correspond à
l'attention, l'effort et la persistance de l'élève.
Les critiques faites à cette approche sont relatifs aux besoins présentés
comme innés par les auteurs. Deci et Ryan revendiquent les études menées sur des
jeunes enfants ou les animaux qui montrent leur besoin de maîtriser leur
environnement dès la naissance. Cependant, la pertinence de cette approche est
qu'elle a permis de dépasser l'approche dichotomique, de motivation intrinsèque
et extrinsèque et qu'elle s'est intéressée à l'influence du style de l'enseignant sur
l'élève.
À présent, il s'agit de développer l'approche que nous avons choisie pour
cette recherche. En effet, parmi les différents modèles existants sur la motivation
seolaire (Deci et Ryan, 1985, 2000; Dweck, 1989; Deci, 1991; Weiner, 1992; Me
Combs, 1992; Viau, 1994 et 2009), nous avons retenu celui de Viau parce qu'il
semble être le plus complet et le plus représentatif de ce qu'est la motivation à
^  apprendre dans la classe. 11 va au-delà des recherches menées sur le climat
motivationnel. Son modèle intégrateur s'appuie sur différentes recherches
antérieures et il s'intéresse aux comportements de l'élève ainsi qu'aux facteurs
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environnementaux. Comme la majorité des théoriciens sur la motivation, il
s'inscrit dans l'approche sociocognitive.
Il s'intéresse aux déterminants et indicateurs de la motivation à apprendre pour
rendre compte des principales composantes de la dynamique motivationnelle qui
anime un élève lorsque celui-ci effectue une activité d'apprentissage.
L'auteur a choisi une modélisation fonctionnelle des activités d'enseignement et
d'apprentissage, au centre duquel le concept de «dynamique motivationnelle» est
majeur. Les déterminants que sont les perceptions motivationnelles dorment une
indication intéressante de ce que l'élève perçoit par rapport à l'activité enseignée.
1.4 Le modèle de Viau
A présent, nous allons exposer le modèle de la dynamique
motivationnelle de Viau, montrer ce qu'est un élève motivé et développer plus
précisément les trois perceptions motivatiormelles de l'élève.
1.4.1 La conception de Viau
Pour présenter la conception de Viau, il s'agit de s'appuyer sur un certain
nombre d'auteurs qu'il cite lui-même dans son ouvrage de 1994. Il propose un
modèle fonctionnel et économique du concept de motivation en milieu scolaire,
c'est-à-dire qu'il met en relief les composantes essentielles pour aider à la fois les
enseignants et les élèves, dans les apprentissages. Il s'inscrit dans une perspective
interactionniste dynamique dans la mesure où il est question d'une interaction
entre les perceptions de l'élève et différents facteurs liés à son environnement
familial, sociétal et scolaire. Avant d'évoquer ces facteurs, il semble important de
présenter le fonctionnement interne de la motivation chez l'élève. Viau a fait le
choix d'une modélisation fonctionnelle dans le cadre d'activités d'enseignement
et d'apprentissage, au centre duquel le concept de «dynamique motivationnelle»
est majeur. A l'origine de son modèle, il y a le concept de déterminisme
réciproque inspiré de Bandura (1993) et la notion de causalité triadique. Pour ce
chercheur, la motivation de l'élève est inscrite dans l'interaction constante et
réciproque entre ses caractéristiques individuelles, ses comportements et son
environnement. Il y a une prise en compte des transformations internes vécues par
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l'élève et de l'interaction entre ses perceptions et les facteurs environnementaux,
comme les activités pédagogiques, l'évaluation, les relations interpersonnelles
entre l'enseignant et les élèves en classe. Pour rendre compte de ce phénomène,
Viau (1994) a repris le terme de dynamique motivationnelle chez l'élève qu'il
définit comme «un état dynamique qui a ses origines dans les perceptions qu'un
élève a de lui-même et de son environnement et qui l'incitent à choisir une
activité, à s'y engager et à persévérer dans son accomplissement afin d'atteindre
un but» (p. 7). L'illustration de cette définition est présentée avec la figure 2 ci-
dessous. Une notion essentielle de ce modèle et sur laquelle nous travaillons est la
perception. Pour cerner l'importance de ce concept, faisons référence à Weiner
(1992) car il explique que l'essentiel, ce ne sont pas les capacités réelles que
l'élève a pour apprendre mais que ce sont davantage celles qu'il croit avoir. Il
postule le fait que c'est la manière dont l'élève perçoit les causes de ce qui lui
arrive qui influence son comportement.
Pour sa part, il a mis en évidence les perceptions attributionnelles dont
nous reparlerons plus loin. Viau les présente dans son ouvrage de 1994 mais s'en
détache en 2009. Nous y reviendrons ultérieurement. Nous avons conservé le
modèle présenté en 1994 car notre étude repose sur celui-ci. Cependant, nous
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Le modèle de motivation scolaire de Vlau (1994)
Figure 2 Le schéma de la dynamique motivationnelle de Viau (1994)
S'inspirant de ces diverses composantes, Viau (1994) explique qu'il y a
un lien entre les déterminants et les indicateurs de la motivation à apprendre et
que chacun en soi est composé d'éléments qui s'interinfluencent. Les
déterminants ou l'origine de la motivation correspondent aux facteurs internes et
environnementaux. Les premiers s'expriment au travers des trois perceptions
motivationnelles qui se dégagent des nombreuses recherches menées durant ces
deux dernières décennies: il y a la perception de la compétence à accomplir une
tâche qui peut venir influencer la perception de la contrôlabilité de celle-ci ainsi
que la perception de la valeur de l'activité et réciproquement. Les seconds sont les
facteurs environnementaux qui concernent le contexte qui est représenté par les
activités scolaires, d'enseignement et d'apprentissage mais aussi par tout
événement qui influence les perceptions qu'un élève a de lui-même. De même, les
facteurs comportementaux ou indicateurs de la motivation sont au nombre de trois
et peuvent s'exprimer comme suit: plus un élève s'engage dans une activité
(engagement cognitif), plus il persévère, et la résultante est alors la performance.
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Viau (1994) partage la conception d'interaction réciproque de Bandura et nous
dit:
L'ensemble des composantes de la motivation sont soumises au
déterminisme réciproque [...] nous avons défini les indicateurs de la
motivation comme des effets de la motivation, mais à une étape finale
de la dynamique motivationnelle, ils deviennent des causes car ils
influencent à leur tour, par l'intermédiaire de la performance, les
perceptions de l'élève. Ces dernières, étant influencées par les
indicateurs, devierment à leur tour des effets de la motivation (p. 35).
Comme nous l'avons vu, le modèle interactionniste de Viau reflète bien
la complexité de la motivation de l'élève; malgré tout, nous allons interroger la
dynamique motivatiormelle des élèves en nous appuyant sur une partie du modèle
seulement qui concerne ce qui se passe en amont de la motivation. Pour ce faire,
nous nous appuyons sur le contexte et sur les facteurs internes: les sources
intrinsèques de la motivation (les trois perceptions motivationnelles). Certaines
recherches sociocognitives en pédagogie (Me Combs, 1988; Schunk, 1991;
Pintrich et De Groot, 1990) montrent que la motivation en contexte scolaire est
influencée préférentiellement par ces trois types de perception, ce que Viau
approuve lui-même (Viau, 1994, p. 40) et, qu'elles sont elles-mêmes sous
l'influence du contexte. Il précise que les stimuli du contexte peuvent avoir peu de
lien avec les activités d'enseignement et d'apprentissage comme nous avons pu le
voir avec les quatre catégories environnementales, mises en évidence par Viau
(1999), comme par exemple, la société, la vie persormelle, l'école. Pour ce qui est
de notre étude, c'est le facteur enseignant de la catégorie classe qui va être étudié
et plus particulièrement, les perceptions des élèves du modèle d'autorité de
l'enseignant à travers les axes relationnel et pédagogique. L'axe relationnel
s'appuie sur le commandement et le degré d'explicitation des règles de
l'enseignant alors que l'axe pédagogique concerne sa pédagogie utilisée ainsi que
son orientation spatiale en classe. En fait, nous interrogeons l'influence de ce
facteur contextuel sur les trois perceptions motivatiormelles des élèves et
inversement car nous pensons qu'il y a de la circularité entre ces deux variables.
Nous y reviendrons plus loin mais avant, voyons quelle est l'expression de la
motivation au travers de ce modèle.
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1.4.2 La motivation au travers du modèle de Viau
Maintenant, reste à savoir pourquoi certains élèves sont plus motivés que
d'autres en nous intéressant au fonctionnement global du modèle de la dynamique
motivationnelle de Viau. En effet, même si notre travail est centré sur une partie
de son modèle, il convient de présenter maintenant ce qu'est une dynamique
motivationnelle positive ou négative pour un élève afin d'avoir une vision plus
complète du phénomène. La dynamique motivationnelle est fonctionnelle ou
positive quand l'élève perçoit la valeur de l'activité proposée, c'est-à-dire qu'il
croit qu'elle lui servira à mieux exprimer ses idées ou à réussir, s'il a le sentiment
qu'il a les compétences nécessaires pour la réussir et s'il croit qu'il a un certain
contrôle sur son déroulement et sur les conséquences qu'elle entraîne. Ces
perceptions suscitent une forte motivation de sa part, donc il choisira de s'engager
sur le plan cognitif dans l'accomplissement de la tâche en utilisant des stratégies
appropriées et il travaillera avec persévérance jusqu'à atteindre l'objectif fixé.
L'engagement cognitif et la persévérance dont il fera preuve lui permettront de
réussir comme il le souhaite, ce qui créera un contexte favorable ayant un effet
positif sur ses perceptions.
La dynamique motivationnelle est négative ou dysfonctionnelle quand
l'élève n'accorde aucune valeur à l'activité proposée parce qu'il estime qu'elle
n'est pas intéressante, qu'elle ne sert à rien et qu'il n'est pas capable de la réaliser.
De plus, il a l'impression qu'on lui impose un travail et qu'il n'a pas son mot à
dire. Ses perceptions ne le pousseront pas à accomplir l'activité. S'il réalise
l'activité tout de même, son engagement cognitif et sa persévérance seront faibles.
En conséquence, son rendement sera peu significatif, ce qui aura des
conséquences négatives sur ses perceptions et ainsi de suite. Même si nous ne
nous intéressons pas directement aux indicateurs comportementaux du modèle,
nous constatons que l'appréhension des perceptions motivationnelles et du
contexte environnemental peut être suffisant pour avoir une idée de l'expression
des indicateurs (engagement cognitif et persévérance) et par conséquent, de la
motivation à apprendre de l'élève. Viau a réactualisé son modèle en 2009 en y
apportant quelques modifications. Il précise le contexte au travers des facteurs
relatifs à la classe et introduit l'activité pédagogique comme «facteur externe qui
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déclenche ou inhibe la dynamique motivationnelle» (p. 12). Il parle de
manifestations au lieu d'indicateurs et de l'apprentissage en remplacement de la
performance. L'apprentissage est «la manifestation finale de la dynamique
motivationnelle» (p. 63) même s'il dépend aussi d'autres facteurs tels que les
connaissances passées, les capacités intellectuelles et l'utilisation adaptée de
stratégies d'apprentissage.
Pour conclure ce point, il semble important de préciser les limites et les
avantages de ce modèle. Les limites repérées sont que c'est un modèle micro-
contextualisé, c'est-à-dire qu'il rend compte de la dynamique motivationnelle lors
de l'accomplissement d'une activité en classe et qu'il ne peut être utilisé pour
rendre compte de toutes les motivations, telles que le travail ou les loisirs par
exemple. Cependant, nous avons choisi de l'adapter, pour être plus en adéquation
avec notre question de recherehe, en l'élargissant à la matière. Également, Viau a
écarté certains déterminants, dont les émotions. Parmi les avantages, nous pensons
qu'il est pratique et fonctionnel pour les praticiens afin de reconnaître un élève
motivé de celui qui ne l'est pas. Il met en relation le minimum de composantes
qui, selon les études de l'approche sociocognitive, sont incontournables dans
l'étude de la motivation en contexte scolaire. Enfin, il permet de faire un
diagnostic plus précis des problèmes de motivation des élèves et de sortir du
constat général auquel certains enseignants arrivent: Ils sont démotivés, il n'y a
plus rien à faire.
Dans ce modèle de la dynamique motivationnelle, comme nous nous
intéressons plus particulièrement à la perception des élèves, il semble primordial
de revenir spécifiquement sur ce coneept avant de présenter plus précisément les
trois déterminants majeurs de la motivation à apprendre dans le modèle de Viau.
1.4.3 Une définition de la perception
Dans un premier temps, il convient de donner une définition générale de
la perception avant de décrire celle-ci dans le milieu scolaire et au sein du modèle
de Viau. Dans le dictionnaire Le Robert (2010), la perception est définie selon sa
racine latine «perceptio» qui signifie «action de recevoir». Elle consiste soit en la
«réunion de sensations en images mentales» soit en la «prise de connaissance.
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sensation, intuition». Dans ces définitions, il y a l'expression d'une représentation
consciente des choses, des situations à partir des sensations. Étant trop générales,
elles gagnent à être complétées par une conception de ce terme dans le domaine
de l'éducation. Plus précisément, le terme perception vient de «percipere» qui
signifie «s'emparer de, se saisir de», selon Mialaret (1979) qui définit ce terme
comme suit;
L'acte de percevoir porte sur les objets sensibles. La connaissance des
phénomènes qui advient par la perception est donnée par les sens, ce
qui ne veut pas dire qu'il s'agisse d'une connaissance incomplète ou
fallacieuse: la perception est indispensable à la compréhension des
êtres, des choses. Elle est première et si elle doit être dépassée, mise
en doute, pour parvenir à une connaissance intellectuelle et
scientifique de la réalité, elle n'en garde pas moins son statut d'acte
premier et nécessaire à l'appréhension du monde, (p. 339)
A travers cette définition, la perception est décrite comme un élément
très subjectif et essentiel qui nous permet de saisir ce qui se passe en nous ou
autour de nous. Cependant, dans un second temps, il est possible d'aller au-delà
pour développer une connaissance plus objective et intellectualisée des
phénomènes. Morfaux (1980, p. 264-265) complète l'étymologie latine avec
«pereeptio» qui correspond à l'action de recueillir, à la récolte et donne une
double définition dans le champ de la psychologie en parlant de perception
externe et interne. Nous retrouvons les deux axes exprimés dans la définition
précédente. La première définition fait référence à la «fonction par laquelle
l'esprit se forme une représentation des objets extérieurs» grâce à la sensation qui
n'est pas palpable en raison de la complexité de la combinaison des différents
sens.
La seconde s'appuie sur la «connaissance que prend la conscience de ses
états». Dans le Dictionnaire actuel de l'Éducation (2005, p. 1027), la perception
est définie sous deux angles: «l'activité, le processus par lequel une personne
acquiert de l'information de son environnement» sous un angle didactique ou bien
«le mode fondamental qui permet de connaître» sous un angle psychologique.
Plus précisément, il est indiqué que «ce qu'un sujet perçoit ne dépend pas
uniquement des stimulations de l'objet, mais aussi de ses connaissances et de ses
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attentes». L'individu est présenté comme actif dans ce processus. «La perception
est une lecture de la réalité» (Dortier, 2008, p. 548).
Pour Viau (1994), la perception correspond aux «jugements qu'une
persorme porte à l'égard des événements, des autres et d'elle-même» (p. 33). Il
précise qu'un processus inconscient et de connaissances est sous-jacent aux
perceptions de la personne parce qu'elle a besoin d'expliquer et de mettre du sens
à ce qui lui arrive. Cela engendre un savoir que la personne conserve et qui
provoque des images des événements passés, des autres et d'elle-même. Les
perceptions sont également subjectives car même si elles ne sont pas réalistes,
elles ont des conséquences sur son comportement et sur sa motivation à
apprendre. Les perceptions essentielles sont les perceptions de soi, c'est-à-dire
que l'éléve se créé une image de lui en tant qu'apprenant. Kirouac (1993) cite la
notion de «self» selon Denzin qui est:
Tout ce qu'une personne considère comme lui appartenant en propre
(pensées, sentiments, relations interpersonnelles, actions); il inclut en
outre la signification que la personne s'accorde elle-même, en tant
qu'objet et sujet distincts (p. 70).
Viau cite Me Combs (1989) pour présenter les deux types de perception
existante: les perceptions de soi générales qui correspondent à l'estime de soi ou
au concept de soi et les perceptions spécifiques de l'éléve qui correspondent aux
trois perceptions du modèle de Viau. En ce qui concerne les perceptions de sa
compétence et de la contrôlabilité, elles reposent sur la perception de soi. «Les
perceptions de soi sont les coimaissances qu'une personne a sur elle-même et
qu'elle utilise et modifie lorsqu'elle vit des événements» (Viau, 1994, p. 47). Plus
que les capacités réelles de l'élève, ce sont celles qu'il pense avoir qui sont
essentielles selon l'auteur, en référence aux travaux de Covington et Weiner
(1984). Dans un second temps, les perceptions de l'autre qui ne sont pas
présentes, au premier plan, dans le modèle de Viau vont nous intéresser. En effet,
ce sont les perceptions des élèves du modèle d'autorité de l'enseignant que nous
recherchons pour voir si elles ont un effet sur leurs perceptions motivationnelles.
Un schéma de cette perspective est proposé dans le troisième chapitre. Même s'il
s'agit de développer les trois perceptions spécifiques ci-dessous, nous savons que
70
les perceptions générales jouent tout de même un rôle important dans la
motivation de l'élève. Cependant, Viau (1994, p. 50) explique qu'elles ne
suffisent pas à expliquer les problèmes de motivation à apprendre et qu'au fur et à
mesure de la scolarité, ce sont les perceptions spécifiques qui deviennent
prépondérantes. Cependant, il précise en 2009 que «les perceptions générales,
comme l'estime de soi, jouent un rôle non négligeable dans la motivation et
peuvent, dans certains cas, être une source importante de démotivation» (p. 23-
24). Son modèle s'appuie sur la dynamique motivationnelle lorsque l'élève
accomplit une activité pédagogique en classe ou une activité de tout autre ordre.
1.4.4 Les trois perceptions motivationnelles
Viau (1994) fait référence à un certain nombre d'auteurs pour expliciter
ce que sont les trois sources intrinsèques de la motivation à apprendre.
La perception de la valeur d'une activité ou pourquoi ferais-je cette
activité? Selon Viau (1994, p. 51), cette perception se façonne par le jugement
qu'un élève porte sur l'intérêt et l'utilité d'une activité en regard des buts qu'il
poursuit. Deux éléments interviennent dans ce processus: l'utilité perçue et les
buts poursuivis. Les deux sont liés puisque ce sont les buts qui donnent à la tâche
son utilité. Il y a les buts sociaux (s'affirmer, se faire accepter par les autres...) et
les buts scolaires. Selon Dweck en 1989 (cité par Viau, 1994, p. 52), ces derniers
ont trait à l'apprentissage et à ses conséquences. Les buts scolaires se
décomposent en buts de performance et en buts d'apprentissage. Pour Lens
(1991), les premiers sont liés à la motivation extrinsèque car il s'agit d'apprendre
pour en savoir davantage, d'être recormu, d'acquérir des connaissances alors que
les seconds sont liés à la motivation intrinsèque pour Lepper et Hodell (1989) et
consistent à apprendre pour être le meilleur ou pour avoir la note nécessaire pour
passer.
Les recherches américaines distinguant ces deux buts ont souvent mis en
évidence la relation entre la poursuite de buts d'apprentissage et un profil
motivationnel plus adapté aux apprentissages scolaires. En effet, les buts de
performance sont ceux que l'on poursuit lorsqu'on veut réussir une activité pour
que les autres personnes nous estiment, nous reconnaissent, avoir une bonne note
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alors que les buts d'apprentissage sont ceux que l'on poursuit pour s'enrichir et
consistent donc à juger l'activité en fonction des nouvelles connaissances qu'elle
apporte.
Plusieurs critiques émises par Viau sur ces recherches l'ont amené à
s'intéresser au concept de perspective future mis en évidence par Lens (1991,
2006) et Nuttin (1985) entre autres. Viau reproche l'opposition réductrice faite
entre ces deux types de but, le manque d'élargissement de la définition des buts de
performance ainsi que le fait que les différentes recherches ont été menées
exclusivement auprès d'enfants de 5 à 10 ans et non, auprès d'adolescents qui ont
une capacité plus grande de se projeter dans le futur. Par rapport à cette
perception, un élève sera motivé s'il juge utiles ou intéressantes la matière et les
activités pédagogiques qui lui sont proposées et par conséquent, il s'engagera dans
l'activité et, inversement s'il ne l'est pas. L'élève peut élaborer des buts éloignés.
La perception de ses compétences ou est-ce que je suis capable
d'accomplir l'activité? C'est une notion centrale dans la théorie «Self-Effieacy»
de Bandura (1986) qui explique que c'est la perception qu'une personne conserve
à propos de ses capacités qui détermine en grande partie son comportement. Elle
évalue ses capacités de réussite et l'accomplissement approprié d'une activité.
D'un côté, il y a les perceptions générales de soi en lien avec l'école, les activités
sportives, les relations sociales, l'apparence physique et le comportement social et
de l'autre, les perceptions spécifiques. Ces dernières concernent les perceptions
qu'un élève a de lui-même quant aux différentes matières scolaires et aux activités
d'enseignement et d'apprentissage qui y sont liées. (Schunk dans Viau, 1994, p.
50). Si l'élève a une perception élevée de sa compétence à réussir l'activité, il y a
de bormes chances qu'il soit motivé à l'accomplir; par contre s'il doute de ses
capacités à réussir, il y a de fortes chances qu'il soit démotivé avant de
l'accomplir (Bandura, 1993).
Le processus d'autoévaluation qui est à l'origine de la perception qu'une
personne a de ses compétences existe seulement pour les activités que l'élève
n'est pas certain de réussir. Selon Bandura (dans Viau, 2009, p. 38-39), quatre
sources sont à l'origine de cette perception chez l'élève:
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• Les performances antérieures: les réussites ou les échees antérieurs
deviennent des éléments de référence pour l'élève. Ceux-ei sont liées aux
perceptions attributionnelles développées ci-après;
• L'observation de l'exécution d'une activité par d'autres: cette
perception lui permet de jauger ses compétences à réaliser l'activité demandée par
comparaison aux autres élèves;
• La persuasion: elle concerne les interventions de l'enseignant ou
d'autres personnes pour convaincre l'élève de ses capacités à accomplir une
activité;
• Les réactions physiologiques et émotives: cela concerne ce que l'élève
ressent face à une activité. S'il réagit nerveusement en réalisant une activité, il
pensera que cela est dû à une incapacité à réussir ce qu'on lui demande.
À ces quatre sources s'ajoutent celles qui proviennent de l'enseignement
comme les exigences d'un cours, les critères d'évaluation, l'attitude de
l'enseignant, etc. Par rapport à cette perception, un élève sera démotivé s'il se sent
incapable de faire ce qu'on lui demande ou s'il craint de ne pas posséder les
capacités nécessaires et inversement, s'il est motivé.
La perception de la contrôlabilité de l'activité ou ai-je un certain
contrôle sur son déroulement et sur ses conséquences? Cela correspond au degré
de contrôle que l'élève pense avoir sur la tâche à accomplir. Cette perception
émerge de la perception de ses compétences et des perceptions attributionnelles.
Ces dernières concernent les perceptions de l'attribution causale par l'élève et non
la causalité réelle. Cette perception repose sur la théorie attributionnelle de
Weiner (1985). L'élève est en recherche de sens face à ses résultats et la recherche
d'interprétation de ses réussites et de ses difficultés va dépendre de ses
représentations causales. Par exemple, un élève qui attribue ses échecs à une cause
externe, comme l'attitude négative de l'enseignant à son égard, a généralement
une perception faible de la contrôlabilité de l'activité. Il est question alors
d'hétéro-attribution car la cause de ses difficultés est extérieure à lui. À contrario,
un élève qui attribue ses réussites à son travail personnel a une perception élevée
de la contrôlabilité de l'activité. Il est question d'auto-attribution car la cause de
son succès vient de lui. Cette perception des causes de réussite ou d'échec d'une
activité qu'on propose de faire à l'élève joue un rôle important dans sa motivation.
Weiner (1985) a répertorié les causes en trois catégories: le lieu de la cause, sa
stabilité et sa contrôlabilité. La cause peut être interne lorsque l'élève attribue sa
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réussite ou son échec à un facteur qui lui est propre (talent, effort, aptitude
intellectuelle, fatigue, méthode de travail...), ou externe lorsque l'élève attribue sa
réussite ou son échec à un facteur extérieur à lui (compétence de l'enseignant,
difficulté du devoir, humeur de l'enseignant...). Une cause sera stable lorsqu'elle
est permanente aux yeux de l'élève, variable ou instable lorsqu'elle lui paraîtra
pouvoir varier avec le temps, la durée (humeur de l'enseignant). Une cause sera
contrôlable lorsque l'élève considère qu'il est l'acteur principal de ce qui se
produit ou qu'il pense qu'il peut agir sur ce type d'événement. Elle sera
incontrôlable quand il pense qu'il n'a aucun pouvoir sur ce qui se passe.
Viau (1994) n'a pas pris en considération les émotions décrites par
Weiner dans son modèle. Sa conception de cette dimension est illustrée dans le
tableau suivant:
Tableau 2
L'illustration des causes et des facteurs attributionnels de Viau
Inteme Exteme

















Cette perception de causalité est personnelle car elle ne repose pas sur
une causalité réelle. Un élève qui perçoit son échec à une activité comme étant
inteme, modifiable et contrôlable va développer une perception élevée de la
contrôlabilité de son déroulement lorsqu'il sera confronté à nouveau à celle-ci. Par
rapport à cette perception, un élève motivé a l'impression d'avoir une certaine part
de responsabilité (contrôle) dans le déroulement de ses apprentissages et croit que
ses succès comme ses échecs dépendent en grande partie de lui. La perception de
la contrôlabilité sera élevée si l'élève se sent acteur durant l'activité pédagogique
et si l'enseignant ne décide pas tout (Viau, 2009, p. 45). Également, cette
perception est liée à la motivation intrinsèque au travers du besoin d'autonomie
(Deci et Ryan, 1985).
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Ayant situé l'élève au sein de ces trois perceptions motivationnelles, il
s'avère essentiel de revenir au contexte avec la catégorie classe dans laquelle se
situe l'enseignant car notre but est de rechercher s'il existe un lien entre les
perceptions motivationnelles de l'élève et rappelons-le, sa perception du modèle
d'autorité de l'enseignant. Après une présentation rapide des quatre catégories
contextuelles qui influent sur la motivation à apprendre, plusieurs études
concemant le facteur enseignant de la catégorie classe seront présentées.
1.5 La catégorie classe
D'après les références de Viau à la littérature nord-américaine sur la
motivation, la dynamique motivationnelle d'un élève est influencée par quatre
catégories principales (p. 36 de la thèse): la catégorie société (les valeurs, les lois,
la culture, etc.), la catégorie vie personnelle de l'élève (la famille, les amis, les
activités extra-scolaires, etc.), la catégorie institution scolaire (l'école, les
horaires, les règlements, etc.) et la catégorie classe. L'intérêt d'une telle
catégorisation réside dans le fait qu'elle permet de distinguer les catégories sur
lesquelles les enseignants ont du contrôle de celles sur lesquelles ils en ont peu ou
pas. Ainsi, on peut observer qu'ils ne sont pas les seuls responsables de la baisse
de la motivation de leurs élèves. Les parents, tout comme les décideurs politiques
et les responsables administratifs des institutions scolaires, ont également leur part
de responsabilité. Dans le premier chapitre, nous avons utilisé ces quatre
catégories pour appuyer la pertinence sociale de notre étude. Un enseignant a peu
de contrôle sur les trois premières catégories; par contre, il en a beaucoup plus sur
les facteurs relatifs à la classe. Les cinq principaux facteurs de cette catégorie sont
les activités pédagogiques proposées en classe, les modes d'évaluation utilisés par
l'enseignant, les systèmes de récompenses et de sanctions que ce dernier utilise
pour susciter la motivation de ses élèves, le climat de travail et de collaboration
qui règne entre eux et donc, l'enseignant lui-même. D'autres facteurs relatifs à la
classe peuvent influer sur la dynamique motivationnelle d'un élève, mais ces cinq
facteurs semblent les plus importants à considérer si l'on se fie aux écrits
scientifiques nord-américains sur la motivation.
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Comme notre recherche est axée sur le facteur enseignant, seule cette
dimension est développée dans le point suivant.
1.5.1 L'influence de l'enseignant en classe
Le niveau de compétence de l'enseignant, sa motivation à enseigner, ses
conceptions de l'apprentissage, ses attitudes et d'autres traits qui le caractérisent
peuvent favoriser ou nuire à la motivation de ses élèves (Viau, 1999a). Un
enseignant influence particulièrement le climat de la classe et la motivation de ses
élèves par le type de relations interpersonnelles qu'il entretient avec eux
(Vallerand et Thill, 1993). Cela revient à dire que le mode relatiormel instauré par
l'enseignant va avoir des conséquences sur la motivation à apprendre de l'élève.
Les comportements interpersonnels des enseignants sont dépendants de plusieurs
facteurs, tels que leur motivation pour leur travail, leur croyance par rapport aux
élèves, le comportement des élèves, les particularités du cadre de la relation et la
mise en place ou non d'une approche soutenant l'autonomie des élèves. De même,
au-delà de la part importante du comportement de l'enseignant, il y a aussi
l'impact du milieu dans lequel il exerce (école, administration, etc.). (Pelletier,
Seguin-Levesque et Legault, 2002).
Cependant, même s'il est l'un des principaux facteurs de motivation ou de
démotivation de ses élèves, c'est plus particulièrement la manière dont il est perçu
par ses élèves qui va être importante.
Un professeur évalué «objectivement» comme contrôlant peut fort
bien être perçu comme non contrôlant par la plupart de ses étudiants.
Il n'aurait alors pas d'effets négatifs sur leur motivation.
Il devient alors important d'étudier les relations entre la perception
qu'ont les élèves de leur professeur et leur motivation. (Vallerand et
Thill, 1993, p. 546.)
De plus, ces auteurs citent la recherche de Deci, Vallerand, Pelletier et
Ryan (I99I) qui montre que l'enseignant a un impact sur la motivation des élèves
lors des deux premiers mois d'école mais qu'ensuite, elle demeure stable. Ils
expliquent qu'un enseignant considéré comme «contrôlant» engendre une baisse
de l'autodétermination et de la motivation intrinsèque de l'élève. C'est donc bien
la perception que l'élève a de son enseignant qui est essentielle. Ce point renforce
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l'intérêt de la recherche menée. De même, la relation à l'élève se traduit au sein de
l'activité pédagogique et c'est pourquoi, il est nécessaire de s'y intéresser. Même
si nous n'allons pas l'appréhender directement. En effet, elle est un moyen
d'aborder les perceptions des élèves du modèle d'autorité de l'enseignant sur
laquelle repose notre travail. Voyons maintenant quelques recherches sur l'activité
pédagogique, les caractéristiques de l'enseignant et sur les perceptions des élèves
de l'enseignant.
Les activités pédagogiques. Le type d'activité proposé aux élèves influe
sur leurs perceptions de la valeur de l'activité, sur leurs perceptions de
compétence et de contrôlabilité à l'accomplir. Selon Viau (2000), pour qu'une
activité d'apprentissage suscite la motivation des élèves, elle doit être signifiante
aux yeux de l'élève, être diversifiée et s'intégrer aux autres activités, représenter
un défi pour l'élève, avoir un caractère authentique à ses yeux, exiger de sa part
un engagement cognitif, le responsabiliser en lui permettant de faire des choix,
etc. Selon Blumenfeld (1992, p. 273), l'activité ne peut être significative que si
elle fait sens pour l'élève sur le plan cognitif ou si elle suscite de l'intérêt. C'est à
ces conditions qu'elle pourra le motiver. Comme nous l'avons vu dans l'ouvrage
de Viau (1994), il y a deux types d'activité: les activités d'enseignement et les
activités d'apprentissage. Il semble que les secondes aient une meilleure influence
sur l'élève car il devient davantage acteur de ses apprentissages. 11 est en mesure
de se servir de la matière apprise pour résoudre des problèmes et pour effectuer
les exercices de l'enseignant.
Les caractéristiques de l'enseignant. Tout d'abord, selon Atkinson
(2000), sa propre motivation au travail, ses compétences professionnelles, ses
traits de personnalité, son investissement en fonction des compétences perçues
chez l'élève sont autant de qualités qui ont un impact sur la motivation de l'élève.
De même, le degré d'estime de soi de l'enseignant (Ames et Ames, 1984; 1992)
est un autre élément qui intervient. Ces auteurs montrent que pour conserver une
image positive d'eux-mêmes, les enseignants adoptent des stratégies qui vont dans
ce sens. Par exemple, certains réduisent les échanges avec les élèves de manière à
ne pas être confrontés à des questions auxquelles ils ne se sentent pas capables de
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répondre. D'autres suivent à la lettre le programme établi qu'ils estiment exigeant
et ne proposent pas d'activités de discussion ni d'activités créatives. Des
enseignants n'acceptent pas la responsabilité des problèmes d'apprentissage et de
motivation des élèves car cela les amène à remettre en question leur compétence à
enseigner et par conséquent, cela met à mal leur estime de soi. D'autres ont
tendance à imposer une façon de travailler aux élèves qu'ils maîtrisent eux-mêmes
pour ne pas se retrouver débordés. Ce sont autant de comportements mis en place
par l'enseignant pour préserver une bonne estime de soi.
La notion d'autorité apparaît dans les travaux d'Ames (cités par Blumenfeld,
1992, p. 274) et elle exprime l'attitude de l'enseignant vis-à-vis de l'élève. Elle
montre que l'enseignant favorise davantage la motivation de l'élève s'il l'aide à
apprendre à apprendre, à progresser, à réaliser des choix judicieux qui peuvent
l'amener à être indépendant. L'enseignant est une personne ressource qui aide
l'élève à établir des buts d'apprentissage, à développer des stratégies, à évaluer les
stratégies et les solutions utilisées. Ames précise que le déplacement du lieu de la
responsabilité de l'enseignant à l'élève en permettant à celui-ci de savoir prendre
des décisions favorise l'autonomie de l'élève ainsi que sa motivation intrinsèque
(1992, p. 265-266). De même, la perception de contrôle de l'élève apparaît être un
facteur signifiant qui a des conséquences sur son intérêt et engagement à
apprendre ainsi que sur la qualité de son apprentissage. Ames (1992) explique que
l'enseignant développe soit un climat de maîtrise soit un climat de compétition en
classe. Le premier favorise les apprentissages et les progrès personnels et valorise
le travail et les efforts alors que le second encourage une comparaison et une
compétition entre les élèves et valorise les résultats. Ces conclusions montrent que
l'enseignant favorise la motivation à apprendre de l'élève s'il se place dans une
position de guide, de partage des responsabilités et s'il permet à l'élève de devenir
acteur de ses apprentissages. Cependant, les résultats des études sur les effets du
climat de compétition sont plus mitigés. Reeve, Deci et Ryan (2004) proposent
quatre styles d'enseignement sur un système orthogonal qui croise les notions de
structure et de contrôle. Il y a le style de «soutien de l'autonomie» (structure
élevée et contrôle faible) qui encourage les élèves à prendre des initiatives, de
l'autonomie. Il favorise la motivation autodéterminée, la motivation intrinsèque
de l'élève. Pelletier et Patry (2006, p. 174) expliquent que ce style prend en
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compte les besoins des élèves et favorise une relation affective sécurisante grâce à
un cadre dont les limites sont claires. L'enseignant communique d'une manière
«informationnelle» et permet aux élèves de se sentir plus compétent (Vallerand et
Thill, 1993). Il propose des défis, donne des feedbacks positifs et formatifs et cela
a des effets positifs sur le sentiment de compétence, d'efficacité et les choix des
élèves (Ryan, 1982). A l'opposé, le style «contrôlant» (structure élevée et contrôle
fort) est plutôt autoritaire, ne prend pas en compte les besoins des élèves et ne
favorise pas une motivation autodéterminée. L'enseignant «communique de façon
contrôlante en forçant les élèves à agir comme il le désire» et les rend plus
dépendants de lui (Vallerand et Thill, 1993, p. 545). Il donne des dates butoirs,
utilise des expressions autoritaires comme: «il faut», «tu dois», donne des
directives, utilise la comparaison sociale et la pression, via la compétition entre
élèves (Reeve et Deci, 1996). Il nuit «à la créativité, à l'exécution des tâches
cognitives et à l'apprentissage» (Pelletier et Patry, 2006, p. 176). L'élève applique
les décisions de l'enseignant. Il y a le style permissif (structure et contrôle faibles)
qui ne donne pas de cadre, pas de direction aux apprentissages mais une grande
liberté aux élèves. De plus, il ne donne pas de limites face aux comportements des
élèves. Enfin, il y a le style «chaotique/inconsistant» (structure faible et contrôle
fort) qui a des exigences ou des attentes vagues auxquelles les élèves ne savent
pas comment répondre.
Reeve et Halusic (2009) ont réalisé une étude sur la mise en pratique de la théorie
de l'autodétermination chez des enseignants de la maternelle à la classe 12 (16-19
ans). «Certains pensent qu'être un appui d'autonomie est purement un résultat de
la personnalité d'un professeur» (p. 151). Des questionnaires proposés aux élèves
permettent d'effectuer un «feed-back» aux enseignants de manière à ce qu'ils
puissent réajuster leur pratique auprès d'eux. Devenir un support d'autonomie ne
demande pas à changer sa personnalité mais ses comportements comme le
démontrent plusieurs études de Reeve menées avec différents collaborateurs:
Deci, Halusic, Jang. 11 est donc possible d'agir sur soi afin de faire bouger ses
comportements.
L'étude faite en laboratoire par Reeve et Jang (2006) présente les 21
comportements d'enseignement recensés dans la recherche dont 11 concernant le
style de soutien de l'autonomie et 10 le style contrôlant (p. 211). Ils montrent que
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les comportements d'enseignement qui sont corrélés positivement avec les
expériences d'autonomie vécues par les élèves sont: l'écoute des élèves, un temps
de travail indépendant, le fait de permettre à l'élève de s'exprimer, la valorisation
des progrès, l'encouragement de l'effort, le fait de donner des conseils à l'élève
qui est en difficulté, d'être réceptif aux questions et remarques de l'élève, et enfin,
la recormaissance des expériences de l'élève.
À contrario, les comportements d'enseignement qui sont corrélés négativement
avec les expériences d'autonomie vécues par les élèves sont: la monopolisation
des matériaux d'apprentissage par l'enseignant, le fait de donner la solution à un
problème ou à une question avant que l'élève ait eu le temps de la chercher, le fait
de donner des ordres et des directives, le fait de diriger l'élève («tu dois faire
ceci») durant l'instruction et d'utiliser des questions «contrôlantes» pour diriger le
travail de l'élève (p. 215-216).
Reeve et Jang (2006) montrent que les élèves motivés d'une manière autonome
ont des comportements intentionnels qui sont le fruit d'un locus interne de
causalité, d'une forte «volition»'^ et du fait que les élèves ont leurs propres choix
dans leurs actions. Pour les élèves contrôlés, les comportements intentionnels
viennent d'un locus externe de causalité, d'une forte pression, et d'un sens de la
mission et de la nécessité de savoir ce qu'ils doivent faire (p. 216). Reeve et Jang
(2006) estiment qu'il y a sans doute une interinfiuence enseignant-élève qui limite
les effets de l'enseignant. Enfin, c'est à travers des relations interpersonnelles
positives que les enseignants peuvent développer le sens de l'autonomie de
l'élève. Ils citent les quatre qualités qui permettent à l'enseignant de parvenir à
développer ce sens de l'autonomie chez l'élève: l'harmonisation, le soutien, le
relationnel et une discipline douce (p. 216).
Quelles sont les perceptions que les élèves ont de l'enseignant? Beaucoup
de recherches s'appuient sur les perceptions des élèves pour aborder les
problématiques investiguées.
Ce point semble intéressant à aborder dans la mesure où cette recherche
va porter sur les trois perceptions motivationnelles des élèves de leur degré de
motivation mais aussi du modèle d'autorité de l'enseignant.
Terme non traduisible qui désigne l'aboutissement d'un processus par lequel l'individu
utilise sa volonté pour obtenir un résultat interne ou externe.
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1.5.2 Les perceptions des élèves à l'égard de l'enseignant
Les attitudes de l'enseignant. Frazier (1985) et ses collaborateurs ont
montré que l'attitude de l'élève et son accomplissement sont mis en valeur quand
l'enseignant est vu comme enthousiaste, bien documenté, respectueux et digne de
confiance. D'ailleurs, certains élèves voient l'enseignant comme un facteur
d'influence importante sur leur motivation. Pour connaître la cause principale de
leur intention d'abandonner leurs études, Savoie-Zajc (1994) a interrogé quinze
élèves québécois. La raison essentielle évoquée par les élèves fut l'enseignant et
ses attitudes jugées négatives. Cette recherche a mis en évidence ce qu'est un
professeur motivant (dit correct) et non motivant (dit pas correct): Les résultats
sont présentés dans le tableau suivant: (cité dans Viau, 1999a, p. 75).
Tableau 3
Les caractéristiques d'un professeur selon ses élèves
Un professeur dit «correct» Un professeur dit «pas correct»
- est vrai, simple;
- a le sens de l'humour;
- est capable de faire confiance aux élèves;
- n'a pas de préjugés à leur égard; encourage les
élèves;
- est capable d'oublier en classe ses problèmes
personnels;
- reconnaît ses erreurs;
- sait stimuler les élèves pour qu'ils apprennent;
- rend ses cours intéressants;
-  est moins sévère que la majorité des
enseignants;
- incite les élèves à travailler en équipe;
- se préoccupe de la réussite de tous;
-  sait reconnaître et traiter les problèmes
d'apprentissage;
-  a recours à des stratégies pédagogiques
variées;
- connaît sa matière à fond.
- n'est pas motivé;
- est dominateur;
- est vieux jeu;
- n'aime pas son travail;
- commet des injustices à l'égard de certains
élèves;
- se concentre uniquement sur la matière;
-  n'accepte pas que les élèves puissent
s'entraider;
- n'enseigne pas bien;
- traite ses élèves comme des enfants;
- fait travailler les élèves sans arrêt.
Cette recherche peut aider à mettre en évidence les comportements que
l'enseignant doit adopter pour susciter la motivation des élèves. Cependant dans la
réalité, il n'est pas toujours évident pour l'enseignant de remplir ces conditions
pour différentes raisons, telles que les conditions de travail, le nombre d'élèves.
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l'évolution du profil des élèves etc. D'ailleurs Pelletier et Vallerand (1993)
montrent que suivant l'attitude des élèves, l'enseignant respectera plus ou moins
leur autodétermination. En effet, si les élèves sont difficiles à gérer, alors
l'enseignant risque d'être tendu et contraignant dans sa relation aux élèves. Cela
montre bien que les perceptions qu'ont les enseignants des élèves et d'eux-mêmes
sont importantes car elles ont des conséquences sur leur comportement respectif
en classe. Examinons à présent, les études menées sur le climat motivationnel.
Le climat motivationnel instauré par l'enseignant. Ce point est essentiel
car les recherches autour de cette question présentent un fort intérêt pour notre
étude. Même s'il n'est pas question d'autorité, les recherches reposent sur des
modèles bipolaires comme c'est le cas pour le modèle d'autorité retenu ici et ils
abordent des comportements de l'enseignant dans sa relation aux élèves.
Gurtner et Genoud (2006) expliquent que le climat social de la classe et
la motivation de l'élève ont un lien important qui a des répercussions sur l'intérêt
pour l'école. Les éléments du climat social repérés sont; «la chaleur affective et la
disponibilité des enseignants, tout comme l'engagement et l'application des autres
élèves» (p. 122). Comme nous l'avons déjà souligné, la manière dont l'élève
perçoit son enseignant a des incidences sur sa motivation. Une étude, dans le
primaire, montre qu'il y a un lien entre la perception de l'enseignant, le sentiment
personnel de compétence et la motivation intrinsèque. Plus l'élève perçoit
l'enseignant comme un soutien à l'autonomie, plus celui-ci se sent compétent et
motivé. Une autre étude menée au primaire montre que l'élève qui perçoit
positivement le soutien de son enseignant permet l'émergence de son sentiment
d'efficacité personnelle et d'engagement (Bouffard, Brodeur et Vezeau, 2005).
Suivant la qualité de la relation enseignant-élève perçue, il y a également des
conséquences sur les buts poursuivis par l'élève. Les buts de maîtrise sont
recherchés quand la relation est bonne et les buts de performance sont recherchés
quand elle est mauvaise d'après Galand (2006). Une étude multi-niveaux fait
ressortir le fait que l'engagement scolaire qui est sous-tendu par la «perception
[...] des structures de buts et de la qualité des relations enseignants-élèves» est
plus élevé chez les filles et les élèves plus jeunes. (Galand, Philippot et Frenay,
2006).
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Ultérieurement, l'étude de Wentzel et Wigfield (2007) apporte des
éléments de relativisation à l'étude de Reeve et Jang (2006) menée en laboratoire.
En effet, le cadre de leur recherehe, la population étudiée ainsi que les résultats
obtenus sont différents. Ils constatent que les élèves en diffieulté ou à faible
capacité et qui ont l'envie de réussir ont tendance à valoriser les enseignants qui
les traitent avee gentillesse, qui sont justes, qui expliquent clairement et qui
maintiennent un contrôle de la classe (p. 266). Ils acceptent plus facilement qu'il
soit «contrôlant» et leur motivation est plus élevée.
De même, selon l'origine ethnique ou la eulture de l'élève, celui-ci peut réagir de
façon différente face à un enseignant «contrôlant».
Soit il accepte qu'il soit directif et lui dise ce qu'il doit faire pour être motivant ou
bien, il se sent démotivé par cette attitude. Tout dépend du profil de l'élève et des
buts qu'il poursuit.
Les études précédentes montrent que la manière d'enseigner et d'être
avec les élèves a un impact sur leur motivation. Elles amènent à nous demander si
l'enseignant présente des caractéristiques personnelles qui le conduisent à opérer
des choix? Dans ce sens, les modèles d'autorité de l'enseignant de Déranger
(1998) apparaissent être une typologie pertinente pour repérer les caractéristiques
de l'enseignant dans ses relations aux élèves et dans sa pédagogie. 11 existe des
études américaines et canadiennes qui se rapprochent de notre objet d'étude
eomme nous avons pu le montrer préeédemment. Cependant, elles s'inscrivent
dans d'autres approches de la motivation et n'utilisent pas à proprement dit le
concept d'autorité. Elles traitent du elimat motivationnel instauré par l'enseignant
en elasse. Nous n'avons pas trouvé de recherches mettant en évidenee un lien
direct entre les pereeptions motivationnelles à apprendre des élèves et leur
pereeption du modèle d'autorité de l'enseignant. Il semble que ce soit un axe de
travail inédit. Par conséquent, à ce stade de la recension des écrits, il est important
de définir ce qu'est l'autorité d'une manière générale et dans le fnilieu scolaire,
avant d'exposer les différentes approches de l'autorité de l'enseignant.
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2. L'AUTORITE EN MILIEU SCOLAIRE
Dans cette partie, il s'agit de rappeler ce qu'est l'autorité et ensuite, de
présenter les recherches menées sur l'autorité dans l'école et chez l'enseignant
ainsi que son influence sur les apprentissages scolaires et les élèves. L'analyse de
ces études permettra de préciser celle que nous retenons pour notre recherche en
présentant ses fondements ainsi que l'échelle de modèles d'autorité dégagée.
2.1 La définition de l'autorité
Nous constatons qu'il existe peu d'ouvrages sur la question de l'autorité
avant les années 80. Mais depuis une dizaine d'années, un grand nombre de
publications et des colloques ont vu le jour en lien avec son évolution dans notre
société. Lors de la révolution culturelle de 68, l'autoritarisme a été remis en cause
sous ses deux formes: traditionnelle et patriarcale et mis à mal jusqu'à son
achèvement (Mendel, 1971, p. 8). Depuis les années 80 et encore plus récemment,
la question de l'autorité est une question problématique qui est l'objet de débats
sociétal et scientifique. Certains veulent revenir au modèle traditionnel alors que
d'autres proposent de réinventer l'autorité. Également, la confiision entre autorité
et autoritarisme est encore présente chez un certain nombre d'adultes c'est
pourquoi ils ont tendance à rejeter ou à éviter une position d'autorité dans leur
relation aux enfants. Actuellement, cette question de l'autorité est toujours
sensible que ce soit dans les familles ou à l'école. Voyons ce que recouvre ce
terme.
Ce concept présente des significations variées et ce, dès l'antiquité. «La
polysémie de ce mot est exceptionnelle» écrit Mendel (2002, p. 24). Par
conséquent, il est important de se référer dans un premier temps à l'étymologie et
aux trois significations de l'autorité.
L'autorité a une origine latine «auctoritas» qui signifie le fait de l'auteur
ou avoir de l'autorité. L'«auctor» correspond à celui qui a la capacité d'être son
propre auteur par l'acquisition de compétences et de savoirs. 11 y a ce qu'il reste
de la racine «augeo» qui signifie faire croître, augmenter. En fait, l'étymologie
nous indique qu'il y a une amplification, un accroissement du fait même de
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l'autorité. L'auteur est celui qui pousse à agir, qui fait évoluer, qui augmente la
confiance. L'autorité engage à devenir auteur. Parce qu'il s'est lui-même autorisé,
l'«auctor» peut produire une autorité qui augmente, qui fait croître l'autre dans le
but de le faire accéder lui aussi à la position d'«auctor». Cette conception est
retrouvée chez bon, nombre d'auteurs dont Arendt (1972a). C'est cette approche
de l'autorité qui nous intéresse. Cependant, il est important de souligner que
l'autorité a un autre sens, la «potestas» (être l'autorité) qui est l'expression du
pouvoir et de la puissance. Il s'agit du pouvoir de prendre des décisions, de
commander, d'exiger l'obéissance dans un domaine particulier. Elle correspond à
l'autorité des pères jusqu'à la moitié du vingtième siècle, à l'autorité «rationnelle»
de Weber. Arendt, pour contrer cette approche dichotomique, explique que
l'autorité s'oppose à la contrainte par la force et s'oppose à la persuasion par les
arguments. D'ailleurs, selon l'Encyclopédie Universalis (1990, p. 578), l'autorité
est le pouvoir d'obtenir, sans recours à la contrainte physique, un certain
comportement de la part de ceux qui sont soumis à cette autorité. Il y a un
caractère psychique qui s'attache au phénomène d'autorité et cela implique un lien
entre l'origine de l'autorité et le sujet dont elle influence la conduite. Il faut
différencier l'autorité du pouvoir qui est une supériorité qui permet d'obtenir
r«obéissance forcée». Elle peut être détenue sans consensus (légitimité). Le
pouvoir établit un rapport de force et s'établit dans la contrainte. Il n'a pas besoin
de droit pour s'exercer (Mucchielli, 1991).
Selon Weber (1947), l'autorité correspond au pouvoir plus la légitimité.
C'est-à-dire que le pouvoir est la capacité à déterminer le comportement d'autrui,
et la légitimité est le fait qu'autrui accepte ce pouvoir qu'il trouve fondé. Pour lui,
il y a la légitimité donnée par les compétences ou par des normes établies et
limitées et il y a celle donnée par le charisme ou la tradition. Pour Arendt (1972a),
c'est la hiérarchie qui régit la relation entre celui qui commande et celui qui obéit.
L'autorité est différente de la forme de pouvoir car si la force est utilisée alors cela
signifie que l'autorité a échoué (la contrainte par la force). De même, l'autorité ne
correspond pas à la persuasion car s'il y a nécessité d'arguments alors l'autorité
est laissée de côté (la persuasion par l'argument). Il n'y a d'autorité que reconnue
et acceptée.
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Chappuis (1987) montre que l'autorité correspond à «un acte par lequel
nous tentons de modifier le comportement, les attitudes ou les croyances d'autrui»
(p. 12). Pour cet auteur, il y a trois formes d'autorité qui sont: l'autorité qui
s'exerce au profit du porteur de l'autorité, au profit d'autrui et au profit mutuel.
Cette demière est la plus constructive car chaque individu y participe. Pour lui,
l'autorité n'est pas une donnée allant de soi, elle est le fruit des apprentissages
relationnels. L'autorité bien exercée doit avoir une fonction sécurisante (rassurer
en réduisant les tensions, les angoisses) et incitatrice (inciter au dépassement de
soi). C'est seulement quand l'individu se reconnaît comme une personne libre et
responsable que l'autorité devient un facteur de progrès.
Cependant, Petit (1979) avance qu'il faut considérer simultanément le
style de commandement qui correspond à une personne exerçant une influence
centrale dans un groupe, ce qui est différent d'une personne ayant une position
d'autorité donnée par le statut professionnel et ce quel que soit le ou les pouvoirs
exercés. En effet, un même pouvoir investi par deux personnes ayant un style de
commandement différent n'aura pas d'effets similaires chez les individus. Si
l'autorité est associée au pouvoir, alors il devient un moyen de faire respecter la
règle et l'organisation sociale mais il n'est pas une nécessité. Plutôt que l'autorité
en tant que telle, il nous intéresse de mieux connaître son expression en tant que
relation d'autorité. D'ailleurs, Muccbielli (1991) explique que «l'autorité est un
fait de relation» (p. 28) car elle n'existe que parce qu'il y a un groupe de
personnes à qui elle s'adresse et, qui a le pouvoir de façonner les comportements,
les opinions, les manières d'être dans le sens voulu.
Auparavant, nous présentons la troisième facette de l'autorité. Pour
Robbes (2007) l'autorité prend un troisième sens qui est le «faire autorité».
L'autorité correspond à une capacité fonctionnelle et à des savoirs que la personne
met en œuvre dans l'action (autorité de capacité et compétence). Dans sa thèse, à
la suite d'entretiens menés auprès d'enseignants, il met en évidence le fait que
l'enseignant développe des savoirs d'action en termes de dispositif pédagogique
(statuts de l'enseignant, attention particulière à l'élève et prise de responsabilité)
et de communication (verbale mais surtout non verbale: visage et regard,
gestualité, proxémique et distance). Il y a à la fois une part consciente et
inconsciente dans leur expression. Pour cet auteur, les trois significations doivent
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être travaillées ensemble dans la relation d'autorité aux élèves. L'enseignant doit
réaliser des ajustements continus entre «être», «avoir» et «faire». Il schématise sa
pensée de la manière suivante:
l'auuxité de l'auteur
(awirtk l'auloriié)
« centre de gravité »
de la relation d'autorité
l'autorité statutaire
(être l'aiaorité)
l'autorité de capacité, de compétence
(faire autorité)
Figure 3 L'expression de la relation d'autorité (Robbes, 2006)
Pour lui, la relation d'autorité est un phénomène complexe car l'autorité
ne va pas de soi et n'est jamais conquise. Vis-à-vis de l'enfant, l'autorité de
l'adulte est nécessaire à son développement et à sa structuration. Cependant, la
forme de l'autorité, selon son expression, exercée par l'adulte va avoir des
conséquences différentes sur l'individu et son évolution. Les recherches
antérieures menées, comme les premiers travaux de Lewin, Lippitt et White
(1939) ont démontré que le style de commandement exercé avait des
répercussions différentes sur des groupes d'enfants de 10 ans menant des activités
dirigées (activités manuelles) par des adultes. Ces auteurs proposent trois styles de
leadership et observent leurs effets sur les groupes: «autoritaire, démocratique et
laisser faire». Ainsi que l'ont démontré Lewin, Lippitt et White (1939), chacun de
ces styles a un impact différent sur la progression de la tâche et la production
d'émotions. Le style «autoritaire» a pour effet une obéissance passive des
participants mais aussi des mouvements de révolte accroissant la part des
émotions qui parasitent la progression de la tâche. L'adulte s'impose, il est rigide,
directif dans le travail mené. Il n'a pas de perception ajustée d'autrui. Il exprime
une agressivité vis-à-vis du leader ou du boue émissaire dans le groupe et
l'atmosphère est tendue. Le style «démocratique» permet aux participants de
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s'exprimer en toute sécurité, ce qui leur permet d'être plus productifs. L'adulte
donne le cadre du travail mais laisse le groupe le gérer. Les enfants sont plus
performants, efficients et sont plus centrés sur le groupe. Le style «laisser faire»
est ressenti par les participants comme un abandon et se traduit par un
développement peu coopératif des activités. L'adulte donne les consignes mais
n'intervient plus ensuite. Il n'est pas productif. Le second style, soit
«démocratique», est celui qui semble avoir les conséquences les plus positives sur
l'individu, la dynamique de groupe, la qualité de réalisation de la tâche,
l'efficacité et le résultat du travail ainsi que le climat psychologique à l'intérieur
du groupe (satisfaction éprouvée, bonnes relations entre les membres). Dans le
cadre de cette recherche, il paraît primordial de comprendre comment l'autorité de
l'enseignant peut s'exprimer en classe. Avant d'aborder ce point, il convient de
présenter des auteurs qui pensent que l'autorité de l'enseignant n'est pas
nécessaire en classe.
2.2 L'autorité en classe
2.2.1 L'autorité rejetée
Nous constatons que les auteurs (Houssaye, 1996; Mendel, 1971, 2002)
qui rejettent l'autorité en classe l'envisagent davantage sous sa forme autoritaire.
En effet, cette position a vu le jour à la fin des années 60. Mendel qui défend cette
vision nous dit qu'il y a une seule forme d'autorité et qu'elle est fondée sur un
modèle hiérarchique. «Toute autorité est par essence, par nature illégitime» (1971,
p. 74). Mendel maintient sa position en 2002 en écrivant que l'autorité est «le fait
d'obtenir une obéissance volontaire, sans contrainte physique et sans qu'il soit
besoin d'ouvrir la discussion ou de justifier ses exigences: une obéissance, en
somme irraisonnée et irréfléchie» (p. 7). Houssaye (1996) partage cette vision et
propose d'éliminer l'autorité à l'école. Pour lui, «faire l'école consiste à se
débarrasser de l'autorité» (p. 169). Ces auteurs anti-autoritaires pensent que
l'autorité n'est pas une bonne chose en soi mais ils en ont, à notre avis, une
conception parcellaire et réductrice. L'autorité est présente dans les relations et ne
peut être niée ou réduite à un seul de ses aspects si nous reprenons le schéma de
Robbes. Pour Gloton (1974), «changer la relation d'autorité, c'est avant tout
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changer un certain système social et un certain type de rapports [...] mais ce n'est
pas renoncer à l'autorité en tant que telle» (p. 166).
Comment l'autorité se manifeste-t-elle dans la classe? C'est ce que nous
allons examiner à présent au travers des écrits sur l'acte pédagogique et sur
l'autorité de l'enseignant.
2.2.2 L'autorité et la pédagogie
Houssaye (1996) nous explique que les actes éducatifs s'effectuent au
travers d'une rencontre. L'autorité est la résultante d'une articulation des trois












Figure 4 Le triangle pédagogique de Houssaye (1992)
Les situations pédagogiques résultent d'une articulation entre ces trois
pôles mais les enseignants favorisent un des axes du triangle: former, apprendre
ou enseigner. Tout d'abord, l'autorité dépend des relations entre l'enseignant et
les élèves. Les relations sont dépendantes du lien entre les élèves et le savoir mais
Houssaye précise que l'autorité se justifie aussi, par le lien qu'entretient
l'enseignant avec le savoir. Dans la pratique, c'est assez souvent le rapport
enseignant-savoir qui est valorisé e'est-à-dire l'axe enseigner. Par conséquent,
l'enseignant joue un rôle important qui passe par l'influence, la persuasion, les
récompenses et les punitions (Houssaye, 1996). Le risque est que l'élève soit
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désintéressé, inattentif, chahuteur dans ce cas. L'élève n'ayant pas sa place dans
ce couple enseignant-savoir. Tout acte éducatif est conflictuel en soi car chacun
veut se faire reconnaître par l'autre dans son intégrité; c'est pourquoi la rencontre
n'est pas évidente. Cependant, pour Houssaye (1996), l'autorité favorise
l'acquisition du savoir chez l'élève.
Autrefois, c'était le couple «pouvoir-savoir» qui était prégnant, donc
l'axe «enseigner». Le charisme de l'enseignant était fort car il était porteur d'un
modèle (la connaissance, le savoir). Les élèves (disciples) le recevaient par
imprégnation. Le savoir légitimait le pouvoir social attribué à l'enseignant.
Aujourd'hui, le savoir n'est plus suffisant pour légitimer l'enseignant, car les
élèves ont accès à un nombre considérable d'informations (Médias, Internet). Par
conséquent, actuellement, l'autorité de l'enseignant s'exprime davantage sur l'axe
former au travers des stratégies pédagogiques instituées dans la classe. Sur cet
axe, la relation devient un facteur pédagogique important. La place du savoir est
ici vacante, c'est-à-dire non occupée. Comment se manifeste plus précisément
l'autorité chez l'enseignant?
2.2.3 Les manifestations de l'autorité chez l'enseignant
Comme nous l'avons vu, dans le chapitre précédent (Dubet, 2000;
Neyrand, 2007; Périer, 2009), le statut de l'enseignant n'est plus suffisant pour se
faire respecter. L'autorité de l'enseignant ne va plus de soi, par conséquent son
positionnement personnel dans le domaine de l'autorité devient important. Selon
Leveille et Dufour (1999), les principales difficultés rencontrées en classe
concernent la dimension pédagogique. L'enseignant doit prendre en compte les
différences individuelles des élèves et le contrôle disciplinaire durant l'action.
Gayet (1995) ayant mené une recherche dans une perspective psychosociologique,
explique que la stratégie adoptée par l'enseignant est à l'origine d'une action de sa
part qui sera vecteur de son autorité. Elle varie selon la propre réceptivité de
l'enseignant et selon le climat pédagogique. Béranger (1998), dont nous retenons
les deux grands axes de sa typologie pour les fins de la recherche, a ébauché son
échelle des sept modèles d'autorité de l'enseignant. Il explique que «l'autorité et
la pédagogie vont s'articuler autour de deux points: le savoir (et avec lui
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l'évolution des méthodes pédagogiques) et la socialisation (p. 137). L'autorité est
nécessaire pour apprendre et pour la vie du groupe classe. Béranger (1998) cite
Gayet (1995) qui parle notamment de la mise en place par l'enseignant d'une
stratégie comme vecteur d'autorité.
Celle-ci s'appuie sur le registre préventif ou répressif que l'enseignant
utilise suivant sa propre réceptivité et le climat de la relation pédagogique. Les
deux registres sont présentés, en détail, dans l'annexe D;
Le registre préventif préserve davantage les relations sociales, régule les
problèmes de violence et permet l'autonomisation de l'enfant par rapport au
savoir. Par contre, le registre répressif engendre des effets positifs à très court
terme et provoque une résistance de la part du groupe qui s'exprime dans la
révolte ou l'apathie. La répression a des conséquences négatives sur l'élève, son
investissement et son engagement dans les apprentissages. Ces registres
s'expriment lors des stratégies pédagogiques mises en place par l'enseignant dans
la classe. Béranger (1998) précise que l'enseignant a plusieurs pratiques de
l'autorité en fonction des interactions avec les élèves et de sa réceptivité et que ses
choix pédagogiques ont à voir avec l'autorité. Avant de présenter sa typologie,
faisons un tour par d'autres approches de l'autorité de l'enseignant.
2.2.4 Les différentes approches de l'autorité
Selon les différentes approches que nous allons exposer, différents outils
sont utilisés pour repérer les caractéristiques individuelles de l'autorité des
enseignants dans la classe. Il y a les approches autour des notions de style de
management, de leadership pédagogique et de modèle d'autorité. Plus que
l'intérêt pour tel ou tel concept, c'est surtout l'étude de Béranger (1998) qui
semble la plus pertinente et fonctionnelle pour la recherche que nous menons.
Nous en expliquerons la raison plus loin. Le concept de style est apparu dans les
premières études sur le comportement de l'enseignant dans les années 50 pour
«faciliter l'identification des pratiques réelles des enseignants» (Sarrazin, Tessier
et Trouilloud, 2006, p. 148). Les recherches menées aux Etats-Unis de 1950 à
1970 utilisaient ce concept dans un sens «dichotomique», puis dans un sens
«multidimensionnelle» dans les années 70-80. Il faut attendre les années 80 pour
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voir d'autres concepts utilisés à la place de celui-ci. Voyons les approches de
différents auteurs.
Les styles de management. Baldwin et Martin (1993) ont montré, aux
Etats-Unis, l'existence de divers styles de management dans la classe entre des
enseignants débutants et expérimentés. Le management de l'enseignant dans la
classe a des incidences sur les apprentissages et comprend trois dimensions que
sont la personne, la discipline et l'enseignement. Les trois styles sont:
- l'interventionnisme: l'enseignant organise et contrôle l'environnement
de l'élève pour favoriser les apprentissages;
- le non-interventionnisme: le rôle de l'enseignant doit se limiter à servir
de guide et à apporter les ressources nécessaires aux apprentissages;
-  l'interactionnisme: l'élève est responsable de ses actes mais
l'enseignant l'aide en lui fixant des limites dans les choix de ses comportements.
C'est surtout le dernier qui semble avoir un impact positif sur l'élève car
l'enseignant se situe dans la relation avec ce dernier. Les auteurs retrouvent les
jeunes enseignants dans le premier modèle car ceux-ci sont moins sûrs d'eux. Par
conséquent, ils ont davantage besoin de dominer et de contrôler la situation.
Le leadership pédagogique. Bemabé et Dupont (2001) ont développé une
vision managériale du style d'enseignement en intégrant les notions de leadership
et de pédagogie de manière à examiner la relation entre l'enseignant et l'élève.
Pour ce faire, ils ont adopté un modèle tridimensionnel en croisant trois éléments:
l'intérêt porté par l'enseignant au savoir, l'intérêt porté par l'enseignant à l'élève
et la participation de l'élève à son apprentissage. Ils estiment qu'il n'est pas
envisageable d'enfermer une personne dans un style pur, cependant, il existe tout
de même un style privilégié chez l'individu. En combinant ces trois éléments, ils
obtiennent huit styles de leadership pédagogique qui sont: laissez-faire,
paternaliste, autoritaire, autocrate, bienveillant, pure forme, copain, manipulateur
et médiateur. C'est ce demier élément qui représente, pour eux, le style idéal car il
harmonise les trois dimensions et permet à l'élève de devenir acteur de son
apprentissage.
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Les types de climats éducatifs. Trois grands types de climats éducatifs
sont retrouvés dans les écrits de différents auteurs dont Flanders, Anderson,
Kolberg, qui sont notamment cités par Artaud. Il y a le climat autoritaire,
permissif et coopératif. De même, cet auteur explique qu'il est possible de
retrouver chez une même personne ces différents types.
La réalité est en effet plus complexe; un adulte peut en effet adopter
des comportements de l'un ou l'autre type suivant les situations
auxquelles il est confronté [...] A la limite, ces trois types de réactions
peuvent se retrouver dans une même personnalité selon la valeur en
cause (1989, p. 40).
Celui-ci dépend des ajustements des enseignants face aux élèves selon la
relation et ce qui se passe en cours avec eux. Cependant, il est constaté que le
climat éducatif est le résultat de l'expression d'un «comportement dominant» chez
l'enseignant.
Un regroupement des trois auteurs (Flanders, Anderson, Kolberg) a été
effectué selon les proximités de leurs approches. Sous les trois climats éducatifs
repérés, des termes différents sont proposés par chaque auteur mais nous
retrouvons des similarités entre eux. Ils n'utilisent pas la même terminologie et
seul Flanders conserve encore la notion de style dans son travail.
• Le climat autoritaire sous-tend la difficulté de l'adulte de voir l'enfant
grandir et de lui permettre cela. Il aborde les notions de domination, de directivité:
Anderson (1969) parle d'enseignant «dominateur» qui commande et exerce des
pressions pour obtenir des résultats des élèves. Flanders (1961) décrit les
indicateurs de la «directivité» qui se retrouvent dans le besoin d'exprimer ses
idées et ses opinions plutôt que de permettre aux élèves d'exprimer les leurs.
L'enseignant a toujours recours aux arguments d'autorité et cela passe par les
ordres et les réprimandes. Le modèle de transmission des règles morales de la
société suscite l'imitation du modèle adulte et celui-ci se sert de la récompense et
de la punition pour conduire les jeunes à intérioriser les règles (Kohlberg, 1984).
• Le climat permissif est incamé par un adulte qui hésite à «imposer une
direction à la croissance de l'enfant» (Artaud, p. 49). Il aborde les notions de non
directivité, de permissivité: Kohlberg qualifie l'enseignant dans le modèle
permissif de «romantique». Les adultes sont centrés essentiellement sur les
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besoins de l'enfant. Ils sont persuadés de participer au développement interne de
ces derniers grâce à la permissivité et au refus des conflits. Ils ont tendance à
répondre aux désirs des enfants et n'offrent pas de cadre suffisamment clair à
l'enfant. C'est l'enfant qui a le pouvoir. Les deux autres auteurs n'expriment rien
dans le cadre de ce climat.
• Le climat coopératif est le reflet d'un adulte qui peut se laisser
interroger par l'enfant et qui ne se prend plus comme un repère exclusif. Les
notions abordées sont celles d'un enseignant «intégrateur» selon Anderson (1969)
et d'«indirectif» selon Flanders (1970). Dans ce climat, l'enseignant facilite
l'expression individuelle des élèves en adoptant un comportement de valorisation
à leur égard. Selon Kohlberg (1984), ce modèle se centre sur les différentes étapes
de la croissance morale et confère à l'adulte le rôle de facilitation d'un passage à
un autre. Pour ce faire, il doit être attentif à la fois à l'évolution de l'enfant et aux
interventions menées pour l'aider à grandir.
Au travers de ces auteurs, trois modèles d'autorité sont repérés chez les
enseignants. Chacun d'eux a une influence particulière sur le comportement de
l'enseignant. Ce dernier, à son tour, a des répercussions sur les apprentissages des
élèves. Cependant malgré leur intérêt, ces modèles sont peu approfondis et ne sont
pas suffisamment opératoires pour être utilisables dans le cadre de cette recherche.
Face aux problèmes rencontrés autour de cette question de l'autorité,
l'étude de Pain et Vulbeau (1999) nous apporte un regard nouveau et intéressant
sur ce concept. Ils proposent le terme d'"autorisation". C'est un processus qui
prend en compte les relations de sociabilité et qui a deux visages:
1. la relation d'autorité qui est liée à la légitimité de l'autorité
(incarnation de l'autorité par des personnes qui en sont les dépositaires légitimes,
au travers de la relation statutaire);
2. l'interaction d'autorité qui lie à la légitimité; les capacités
d'adaptation, les compromis actualisés, et une distribution alternée de l'autorité
entre les personnes (figuration au travers des interactions des rôles et des
personnages).
Aujourd'hui, pour qu'un adulte soit crédible, il doit mettre en œuvre la
figuration. Ce qui fonde l'autorisation, c'est la combinaison de l'héritage et de
l'invention par rapport à l'expression de l'autorité. Elle favorise le vivre-
94
ensemble, le faire ensemble et les apprentissages. Cet éclairage est pertinent mais
est-il possible de l'utiliser en lien avec la motivation à apprendre des élèves?
Malgré tout l'intérêt de l'approche de Pain et Vulbeau (1999), nous ne
pouvons pas la retenir car elle n'a pas été rendue opérationnelle. En effet, les
auteurs ne proposent pas un modèle avec des indicateurs précis pouvant nous
permettre de la reprendre dans la recherche.
Par conséquent, nous allons nous appuyer sur les deux grands modèles
mis en évidence par Déranger (1998). Ceux-ci sont intéressants car ils décrivent
plusieurs caractéristiques retrouvées chez les enseignants. Nous adopterons donc
les modèles ébauchés et présentés par cet auteur qui a mené des entretiens auprès
des enseignants d'école primaire et a effectué des observations en classe. Pour lui,
l'autorité doit reposer sur le respect de l'individu, sur l'éducation de la
socialisation, sur un développement de l'autonomie et de la responsabilisation de
l'élève. À la suite de son investigation, son échelle des sept modèles d'autorité a
vu le jour (voir annexe E). Cependant, celle-ci ne constitue qu'une ébauche pour
Déranger car il serait nécessaire de poursuivre l'investigation réalisée auprès
d'autres enseignants pour la préciser et l'enrichir. Malgré tout, elle nous semble
suffisamment pertinente pour constituer une référence au sein de notre recherche.
Déranger repère trois modèles d'enseignant d'autorité s'appuyant sur le registre
préventif et quatre modèles d'enseignant autoritaire s'appuyant sur le registre
répressif:
•  «pédagogue»: son autorité s'exprime derrière l'organisation
pédagogique; le respect des règles est exigé en vue de l'accomplissement et de la
qualité de la tâche;
• «démocrate»: l'enseignant est garant du groupe mais il délègue son
pouvoir et met les élèves en autogestion sur le plan pédagogique;
• «coopérateur»: l'enseignant participe, conseille, catalyse, favorise la
mise en œuvre d'une autonomie disciplinaire et pédagogique.
• «strict ou rigide»: cet enseignant exigeant, rigide, intransigeant est
centré soit sur le comportement des élèves, soit sur la pédagogie et fait preuve
d'inflexibilité dans sa communication aux élèves et vis-à-vis des apprentissages;
• «charismatique»: tout est centré sur la qualité extraordinaire de
l'enseignant sur les plans relationnel et pédagogique;
• «tyrannique»: l'enseignant est ambivalent dans son comportement car
il peut passer de l'exigence tyrannique à l'indulgence excessive et finit par laisser
le groupe classe s'autogérer;
95
• «indulgent»: l'enseignant est autoritaire souple car même s'il rappelle
les règles, il peut laisser apparaître des signes d'indulgence en cas de
débordements des élèves ou d'accumulation d'erreurs scolaires;
Les trois premiers modèles sont centrés sur la pédagogie et l'élève, alors
que les quatre derniers sont centrés sur l'enseignant qui est au cœur de la classe.
Selon Gayet (1995), comme nous l'avons vu précédemment, les stratégies des
enseignants reposent sur deux registres: préventif et répressif qui se déclinent sous
plusieurs indicateurs organisationnels, verbaux et comportementaux. La stratégie
adoptée par l'enseignant implique une action qui sera l'expression de son autorité.
Il n'a pas qu'une pratique de l'autorité puisqu'elle varie en fonction de la
réceptivité de l'enseignant, selon le climat de la relation pédagogique, le contexte
perçu mais une pratique dominante existe malgré tout. Le choix de la stratégie
n'est pas pour autant conscient mais son application va influencer à la fois la
qualité des apprentissages, de la relation aux élèves et de son autorité.
Déranger (1998) constate que la norme est la soumission à l'autorité. De
même, pour lui, il semble y avoir une méconnaissance des notions de groupe, de
relation et d'institution au sein de l'école qui est pourtant nécessaire à
l'enseignant. Les stratégies adoptées semblent très centrées sur l'enseignement et
l'enseignant. La réponse à trouver pour Déranger se situerait dans la pédagogie et,
plus précisément, dans le lien entre la compétence de l'enseignant et la relation
avec les élèves.
En conclusion de sa recherche, l'auteur donne une définition de l'autorité
dans la classe: «L'autorité en classe est le pouvoir d'obtenir un certain
comportement de la part d'un élève, d'élèves ou d'un groupe classe, sans recours
à des contraintes physiques ou morales discriminatoires (liées aux propriétés
physiques, familiales, sociales, ethniques, politiques, religieuses...) ou à
l'humiliation» (Déranger, 1998, p. 159). Il rappelle que l'autorité en classe doit
reposer sur le respect de l'individu, l'éducation de la socialisation grâce aux règles
et lois, la garantie d'une protection physique et morale du groupe, le
développement de l'autonomie et de la responsabilisation et la décentralisation
progressive de l'autorité personnelle de l'enseignant. L'autorité en classe doit
«s'autoriser un certain mode de relation collective» (Déranger, 1998, p. 159). Les
conclusions de Déranger sont que l'enseignant choisit la pédagogie qui lui
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convient en fonction de son modèle d'autorité. Suivant le modèle d'autorité de
l'enseignant, les stratégies adoptées par celui-ci, les conséquences seront plus ou
moins positives sur les apprentissages et la socialisation de l'élève.
Tous les modèles décrits précédemment expliquent qu'il n'existe pas un
seul type, style ou modèle chez un même individu même s'il y a une dominante de
l'un d'entre eux. Celui-ci est tributaire du contexte et de ce qui se passe dans la
relation aux autres.
Des études récentes menées aux Etats-Unis et au Québec (Reeve et Jang,
2006; Wentzel et Wigfield, 2007; Reeve et Halusic, 2009; Jang, Reeve, Deci,
2010) s'apparentent à notre recherche qui a débuté bien avant ces publications.
Elles reposent sur la théorie de l'autodétermination comme nous l'avons vu dans
le chapitre théorique. Elles mettent en évidence des résultats différents. Des études
(Deci et Ryan, 1985; Reeve et Jang, 2006) concluent sur le fait qu'un enseignant
qui soutient l'autonomie de l'élève a une influence positive sur la motivation
intrinsèque et autodéterminée de l'élève alors que la recherche de Wentzel et
Wigfield (2007) nuance cela. Ils concluent que dans certaines conditions (les
difficultés scolaires, le désir de réussir, l'origine culturelle, etc.), l'élève peut
accepter un style «contrôlant». Ces études s'inscrivent davantage dans le domaine
du climat motivationnel mais le style de l'enseignant y participe (Gurtner et
Genoud, 2006). Nous devons les prendre en considération pour la suite de notre
étude.
Par conséquent, lors de l'analyse, nous pourrons faire des parallèles avec
les conclusions récentes de ces recherches.
2.3 La motivation de l'élève et l'autorité de l'enseignant
A la suite de la recension des écrits, nous savons que l'autorité est
nécessaire et que le modèle d'autorité véhiculé par l'enseignant a un impact non
négligeable sur l'élève, son comportement et ses apprentissages. Dans le point sur
la perception, nous avons vu que celle-ci est plus importante que la réalité elle-
même. Beaucoup de recherches ont été réalisées à partir des perceptions des
élèves comme nous l'avons vu dans le point sur la motivation en classe. Après
cette recension des écrits, nous ne savons pas quelle est l'influence que pourraient
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avoir les perceptions motivationnelles à apprendre de l'élève sur la perception de
l'autorité de l'enseignant. Nous rappelons notre question de recherche qui est de
découvrir s'il existe un lien entre les perceptions motivationnelles à apprendre des
élèves de troisième d'enseignement agricole et leur perception du modèle
d'autorité de l'enseignant en classe. Nous savons que l'autorité de l'enseignant est
un élément qui s'exprime dans la relation à l'élève ainsi que dans la pédagogie
choisie (Béranger, 1998; Leveille, Dufour, 1999). Selon la manifestation de
l'autorité de l'enseignant, il y a des répercussions différentes sur les
apprentissages et la socialisation de l'élève (Béranger, 1998). Nous avons vu que
les comportements des enseignants, tout comme la perception des élèves de
certains comportements de l'enseignant, ont des répercussions sur leur motivation
et leur réussite. Selon les études, il est question de climat de maîtrise ou de
compétition (Ames, 1992a et b), de style de «soutien de l'autonomie» ou de style
«contrôlant» (Reeve, 2002; Reeve et Jang, 2006), en lien avec la structuration de
la classe (Deci et Ryan, 2004), l'implication de l'enseignant (Jang, Reeve et Deci,
2010) et la personnalité de l'enseignant. La notion d'autorité n'est pas utilisée
explicitement mais nous retrouvons quelques points communs avec certaines
caractéristiques des deux modèles d'autorité choisis. Enfin, les modèles
motivationnels de ces recherches sont différents du notre puisqu'ils s'appuient
essentiellement sur la théorie de l'autodétermination ou la théorie des buts
d'accomplissement pour les travaux d'Ames (1992a et b). Ces études sur le climat
motivationnel sont en lien avec la motivation à apprendre des élèves mais
s'appuient donc sur des modèles différents de cette étude.
En ce qui nous concerne, pour répondre à notre question de recherche,
nous avons choisi de retenir les trois perceptions motivationnelles de Viau (1994)
ainsi que les deux grands modèles d'autorité de Béranger (1998). Le cadre de
cette recherche est par conséquent différent de eelui des études menées (Reeve et
Jang, 2006; Wentzel et Wigfield, 2007; Reeve et Halusic, 2009; Jang, Reeve,
























-valeur de la matière
- compétence à l'accomplir
- contrôlabiilté de la matière
Figure 5 L'illustration de la problématique reliée à la recherche
Les recherches consultées et menées en territoires nord-américain et
européen confortent notre intérêt pour l'enseignant que nous considérons comme
un facteur environnemental essentiel dans la classe. La motivation est donc un
construit individuel, mais est également dépendante de facteurs
environnementaux. Un certain nombre de caractéristiques de l'enseignant et de
son expression dans la classe ont été étudiés (Deci, Ryan, 1992, 2000; Jang et
Reeve, 2006; Wentzel et Wigfield, 2007; Jang, Reeve et Deçi, 2010). La plupart
arrivent à la conclusion que l'expression des caractéristiques de l'enseignant a des
conséquences sur la motivation à apprendre des élèves, sur leur sens de
l'autonomie, sur les buts poursuivis, leur engagement, etc. Cependant, la
caractéristique qui nous intéresse est absente de ces travaux: le modèle d'autorité
de l'enseignant. Si nous examinons d'autres écrits (Baldwin et Martin, 1993;
Déranger, 1998; Léveillé et Dufour, 1999; Bemabé et Dupont, 2001; Robbes,
2007), nous constatons que la question de l'autorité de l'enseignant a été étudiée
en lien avec d'autres domaines tels que la discipline en classe, la gestion de la
classe, la pédagogie, les apprentissages, ou encore la socialisation de l'élève. Par
conséquent, notre question de départ semble trouver tout son intérêt dans ce
contexte. En effet, notre recherche repose sur une autre culture, un autre profil de
population et s'appuie sur d'autres modèles de la motivation à apprendre de
l'élève et de l'autorité de l'enseignant.
En effet, nous avons choisi de retenir la typologie de Déranger (1998)
pour aborder l'autorité de l'enseignant. Il semble qu'elle soit plus judicieuse pour
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plusieurs raisons. Tout d'abord, les sept modèles d'autorité présentés montrent
bien différents visages d'autorité qui peuvent être rencontrés en classe chez
l'enseignant. Ensuite, il fait référence aux deux registres proposés par Gayet
(1995): les registres préventifs et répressifs. Il expose leur influence sur la
pédagogie, le mode relationnel avec les élèves et sur les apprentissages de ces
demiers.
En nous inspirant du modèle motivationnel de Viau (1994) qui s'inscrit dans
l'approche sociocognitive, l'idée de nous intéresser aux perceptions
motivationnelles des élèves est devenue évidente. En effet, même si les
indicateurs peuvent devenir des causes de la motivation, comme nous l'avons
expliqué, il nous semblait plus pertinent de nous axer sur les sources intrinsèques
de la motivation car elles sont basées sur les perceptions spécifiques des élèves.
Notre objectif général étant de travailler sur les perceptions des élèves par rapport
à ce qu'ils vivent en classe, ce concept devient alors le fil conducteur inévitable de
nos deux variables, soient les perceptions motivationnelles à apprendre de l'élève
et sa perception du modèle d'autorité de l'enseignant. La question de recherche est
donc la suivante:
Existe-t-il un lien entre les perceptions motivationnelles à apprendre
de l'élève de troisième d'enseignement agricole, et sa perception du modèle
d'autorité de l'enseignant en classe?
Enfin, comme il s'agit de rechercher s'il existe un lien entre ces deux
perceptions, nous nous sommes intéressée à la matière enseignée et non à
l'activité comme le préconise, Viau, dans son modèle. Ce chercheur a fait le choix
de se limiter à l'activité pédagogique dans son modèle mais il reconnaît qu'il «est
juste, à notre avis de penser que les élèves portent un jugement sur la valeur de la
matière qu'ils doivent apprendre» (Viau, 2009, p. 26). C'est pourquoi, nous avons
décidé de nous appuyer sur la matière pour les différentes perceptions. En effet, il
s'agit tout d'abord de rechercher s'il existe un lien entre nos deux variables. Par
conséquent, si celui-ci se confirme, il sera intéressant ultérieurement d'affiner
cette recherche en nous appuyant sur des activités pédagogiques précises.
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Au stade actuel des connaissances, nous ne pouvons nous intéresser à la
nature des relations mais ce sera peut-être l'objet d'une recherche ultérieure.




Comme nous l'avons expliqué précédemment, les objectifs principaux de
la recherche sont de mettre à jour l'existence d'un lien entre les deux variables. En
fait, il s'agit de montrer qu'il existe un lien positif entre les perceptions
motivationnelles à apprendre des élèves et leur perception d'un enseignant
d'autorité et inversement, de montrer qu'il existe un lien négatif entre les
perceptions motivationnelles à apprendre des élèves et leur perception d'un
enseignant autoritaire. Afin de répondre à notre problématique, des hypothèses ont
été élaborées et des choix méthodologiques ont été effectués. Ces demiers
concernent la population choisie, les outils utilisés pour la collecte, le protocole
retenu, le traitement des données des questionnaires et entrevues, les mesures
déontologiques ainsi que les méthodes d'analyse choisies pour étudier nos
données. Tous ces éléments sont traités dans ce chapitre.
1. LA DÉMARCHE MÉTHODOLOGIQUE




Il existerait un lien entre les perceptions motivationnelles à apprendre des
élèves et leur perception du modèle d'autorité de l'enseignant en classe.
2. Hypothèses spécifiques
11 existerait un lien négatif entre les perceptions motivatioimelles à
apprendre des élèves (valeur de la matière, compétence à l'accomplir et
contrôlabilité de la matière) et leur perception d'un modèle d'enseignant
autoritaire («strict»; «charismatique»; «tyrannique» et «indulgent») en classe.
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Il existerait un lien positif entre les perceptions motivationnelles à
apprendre des élèves (valeur de la matière, compétence à l'accomplir et
contrôlabilité de la matière) et leur perception d'un modèle d'enseignant
d'autorité («pédagogue»; «démocrate» et «coopérateur») en classe.
1.2 Les variables
Nous présentons dans ce paragraphe les variables qui constituent notre
étude autour des deux dimensions de notre problématique qui concernent les
perceptions des élèves du modèle d'autorité de l'enseignant et les perceptions
motivationnelles des élèves. Comme c'est une étude descriptive corrélationnelle,
nous ne contrôlons aucune variable mais nous cherchons simplement à les
mesurer afin de rechercher l'existence d'un lien. Par conséquent, il n'y a pas de
variable dépendante et indépendante (Fortin, 2006, p. 194).
• La première variable est l'autorité autour de deux axes qui sont la
pédagogie et le mode relationnel. C'est une variable à deux modalités.
1. L'enseignant autoritaire qui comprend l'autoritaire «strict», l'autoritaire
«charismatique», l'autoritaire «tyrannique» et l'autoritaire «indulgent».
2. L'enseignant d'autorité qui comprend le «démocrate», le «pédagogue»
et le «coopérateur».
• La deuxième variable se décline sous trois points qui concernent les
déterminants de la dynamique motivationnelle, c'est-à-dire les trois types de
perceptions motivationnelles de l'élève par rapport à deux matières; fiançais et
sciences et techniques professionnelles. C'est une variable à trois modalités qui
s'appuie sur la matière et non l'activité comme nous l'avons précisé à la fin du
chapitre précédent:
1. La perception de la valeur d'une matière;
2. La perception de sa compétence à l'accomplir.
3. La perception de la contrôlabilité de la matière;
Après avoir défini les variables de notre étude, il s'agit d'exposer les
caractéristiques de la population choisie ainsi que la technique d'échantillonnage
retenue.
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1.3 La technique d'échantillonnage et la population choisie
Il s'agit d'expliciter la technique d'échantillonnage retenue puis de
présenter la population choisie.
1.2.1 La technique d'échantillonnage
Dans le cadre de cette recherche, en milieu naturel, nous avons rencontré
100 élèves des classes de troisième de l'enseignement agricole scolarisés en 2007-
2008 dans la région des Pays de la Loire, dans le secteur privé. Nous retrouvons à
peu près la proportion de filles et de garçons rencontrés dans les classes de
troisième de l'enseignement agricole ainsi que la répartition des élèves selon les
options professionnelles proposées. Pour notre étude, la technique
d'échantillonnage retenue est non probabiliste. Dans le cas de l'échantillonnage
probabiliste, chaque unité a une chance d'être sélectionnée alors que dans celui de
l'échantillonnage non probabiliste, on suppose que la distribution des
caractéristiques à l'intérieur de la population est égale. On ne peut réellement
mesurer la fiabilité d'un échantillonnage non probabiliste; cependant la seule
manière d'évaluer la qualité des données obtenues consistera à comparer certains
des résultats de notre recherche aux informations présentées, dans ce chapitre, au
sujet de la population de référence (Statistique Canada, 2009). Malgré cet
inconvénient, la méthode d'échantillonnage non probabiliste peut s'avérer
pertinente lorsqu'on désire réaliser des commentaires descriptifs au sujet des
échantillons eux-mêmes. Plus partieulièrement, c'est la méthode par quotas qui est
utilisée. Elle «eonsiste à former des strates de la population sur la base de
certaines caractéristiques et à faire en sorte qu'elles soient représentées dans des
proportions semblables à celles qui existent dans la population.» (Fortin, 1996, p.
207). Les quotas peuvent être fondés sur des proportions de la population.
L'échantillonnage par quotas est un peu similaire à l'échantillonnage stratifié
parce que dans son cas également les unités semblables sont regroupées.
Toutefois, il en diffère sur le plan du mode de sélection car les sujets ne sont pas
choisis au hasard. Pour ce faire, nous nous appuyons sur des études statistiques
menées sur cette population et que nous présentons dans le paragraphe suivant. La
technique d'échantillonnage retenue s'appuie sur les sondages élémentaires, c'est-
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à-dire que les individus sont prélevés au sein de la population définie. Par
conséquent, nous avons retenu quatre classes dans trois établissements de
l'enseignement privé se situant dans les pays de Loire. Le choix s'est fait dans
l'annuaire des établissements agricoles français des Pays de la Loire en fonction
des options choisies afin d'avoir une population représentative des élèves. Nous
avons retenu les établissements privés car ils sont davantage représentés, en
France, dans le domaine agricole. En effet, les effectifs représentent 62,4 % dans
le privé contre 37,5 % dans le public. (DGER, 2006). De même, d'après cette
étude, la région Pays de la Loire est la première de France par rapport au nombre
d'établissements d'enseignement agricole privés, avec la Bretagne et, la seconde
par rapport aux effectifs, après la Bretagne. La région Pays de la Loire comprend
30 lycées d'enseignement agricole privés contre 12 dans le public pour des
effectifs de 68,7 % contre 31,3 %. Au regard de ces éléments et de la proximité de
ce terrain, il s'avère pertinent de mener la recherche dans cette région et dans le
secteur privé. A présent, nous allons décrire le déroulement de l'expérimentation.
1.3.2 Description du déroulement de l'expérimentation
Dans un premier temps, tous les élèves des classes de troisième de
l'enseignement agricole de ces trois établissements, dont les parents ont donné
leur accord pour leur participation à notre recherche, ont complété le
questionnaire. Il a été réalisé collectivement sur une durée d'une heure sous notre
supervision. Dans un second temps, nous avons rencontré dix élèves en entrevue
afin d'approfondir et de qualifier les données recueillies lors des questionnaires.
Le choix de ces élèves s'est effectué notamment sur la base du volontariat et sur la
base des réponses apportées aux questionnaires par rapport aux perceptions du
modèle d'autorité de l'enseignant de français et de sciences et techniques
professionnelles (STP). Le but étant d'avoir un échantillon raisonné par rapport
aux différents profils trouvés chez les élèves lors de l'analyse des questionnaires.
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1.3.3 Les caractéristiques des élèves
Nous reprenons les éléments statistiques de deux enquêtes nationales
effectuées sur le profil de ces élèves. Elles ont été menées par la Direction
Générale de l'Enseignement et de la Recherche (DGER) et elles concernent
l'enseignement général, technologique et professionnel agricole privé et public en
2003-2004 et en 2006. Également, nous nous appuyons sur une enquête de la
Direction Régionale de l'Agriculture et de la Forêt des Pays de la Loire (DRAF)
réalisée sur l'année 2005-2006. Nous présentons les quatre points qui apportent un
éclairage sur le profil d'élèves présents dans ces classes. Ils concernent l'origine
sociale, le genre, les filières, l'âge de scolarisation, l'origine scolaire et les
résultats scolaires.
L'origine sociale. Les catégories socioprofessionnelles dont sont issus
ces élèves sont assez différentes de celles des collèges. Les établissements
agricoles comprennent davantage d'enfants d'agriculteurs, d'employés et
d'ouvriers. Globalement, le profil socioprofessionnel de ces élèves (DGER, 2003-
2004 et 2006) est assez proche de celui des élèves retrouvés dans les
établissements agricoles privés au niveau national.
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Figure 6 La représentation de la répartition des élèves dans les lycées agricoles
privés suivant l'origine socioprofessionnelle des parents en 2006.
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En fait, moins d'un élève sur cinq est issu d'une famille d'origine agricole
(les jeunes issus de familles d'agriculteurs et de salariés agricoles représentent 13
% des élèves) et cette proportion est en constante diminution depuis 1998.
Parallèlement, l'enseignement agricole s'est ouvert aux jeunes issus de familles
d'employés et d'ouvriers qui sont les plus représentés (46,8 %). Enfin, les jeunes
issus de milieux artisans et commerçants (8,9 %) comme ceux des milieux cadres
et professions intermédiaires (17,6 %) restent stables. Comme nous pouvons le
constater dans le tableau, dans la région Pays de la Loire (Lefevre, 2006, p. 9), la
répartition est quasiment la même si ce n'est une légère supériorité des jeunes
issus des milieux ouvrier et employé. Les enfants issus du milieu agricole
n'arrivent qu'en troisième position.
Tableau 4
























285 3% 321 3% 606 6%
Employés 900 9% 718 7% 1618 17%
Ouvriers 2048 21 % 1296 13 % 3344 34%
Professions
intermédiaires
539 6% 524 5% 1063 11 %
Retraités 88 1 % 68 1 % 156 2%
TOTAL 5144 53% 4611 47% 9755 100%
Le sexe. La tendance retrouvée en 2003-2004 (DGER, p. 19) montre que
les garçons représentent 67,3 % des effectifs en quatrième. Cela s'explique par le
fait que les filles sont moins souvent orientées, avant la troisième, vers des études
professionnelles courtes ou technologiques. Par contre, en troisième, la proportion
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de garçons s'affaiblit puisqu'elle n'est plus que de 54,7 %. A ce niveau, presque
un élève sur deux est une fille. L'étude de Lefevre, en 2006, dans les Pays de
Loire (p. 6) montre que les garçons sont plus nombreux à choisir une entrée dès la
quatrième (64 % de garçons) et la mixité reste encore à dominante masculine en
classe de troisième (61 %). L'étude de 2006 (DGER) met en évidence le fait que
les filles sont majoritaires, dans l'ensemble, dans l'enseignement agricole privé
mais cette tendance ne se retrouve pas au niveau 6 (classes de quatrième et de
troisième essentiellement) puisqu'elles ne sont plus que 38,9 % sur le plan
national et 38,5 % sur le plan régional (Lefevre, 2006).
Les options. Les classes de troisième de l'enseignement agricole
accueillent des élèves qui souhaitent découvrir des secteurs professionnels liés à
l'agriculture, la production, les services, tout en bénéficiant d'une formation
générale permettant de poursuivre des études. Il existe quatre filières qui pilotent
les modules de découverte de la vie professionnelle au travers d'activités liées aux
exploitations et ateliers technologiques des établissements agricoles:
La filière production qui comprend la production agricole, viticole,
horticole, aquacole, l'agroéquipement et les activités hippiques.
La filière aménagement de l'espace et protection de l'environnement qui
comprend la protection de la nature et la maîtrise de l'eau, les travaux paysagers,
forestiers et la faune sauvage.
La filière transformation qui comprend la bio-industrie, de transformation
et les analyses agricoles et biotechnologiques ainsi que l'industrie
agroalimentaire.
La filière des services qui comprend les services aux personnes, la
commercialisation et le service aux entreprises.
Avant 2000, il s'avère que c'est l'option production que l'on retrouve
avec un effectif plus élevé de garçons: 42,2 % alors que les filles préfèrent
majoritairement l'option services. Depuis l'année 2000, il est constaté que
l'option production perd des élèves régulièrement. Aujourd'hui, un élève sur trois
se retrouve dans le secteur production contre un sur deux dans le secteur services.
Cela est lié à l'évolution des secteurs professionnels dans notre société qui donne
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une plus grande place, aujourd'hui, aux emplois dans le secteur des services.
De la même manière, dans l'enseignement privé, nous retrouvons la

















Figure 7 La représentation de la répartition des élèves dans les lycées agricoles
suivant les secteurs professionnels choisis en 2005-2006.
L'âge de scolarisation et l'origine scolaire. En classes de troisième
technologique, 90,8 % des élèves présentent un retard scolaire et les âges
montrent qu'environ 90 % des élèves ont au moins une année de retard scolaire.
L'âge moyen est de 15,16 ans en troisième. La répartition suivant les âges, au
niveau national, se présente ainsi (DGER, 2003-2004, p. 90):
Tableau 5
La répartition par âge en classe de troisième
Classe Age Répartition
14 ans 11,4%
Troisième 15 ans 48%
technologique 16 ans 31,9%
17 ans et plus 8,7 %
L'étude des Pays de la Loire (Lefevre, 2006, p. 14) montre que les élèves
de 15 ans ou moins sont largement majoritaires en troisième. Il est constaté un
rajeunissement des élèves dans ces classes. Pour ce qui est de l'origine scolaire
des élèves, 93 % proviennent d'une formation de l'Éducation nationale contre 7 %
d'une scolarité précédente au sein de l'enseignement agricole. La proportion de
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flux exogène selon les sexes est quasi équivalente puisque cela représente 90 %
des filles et 94 % des garçons. Ils proviennent en majorité des classes de
quatrième générale (62 %) dans lesquelles ils ont rencontré des difficultés
scolaires importantes ainsi que de troisième générale (17 %).
Après avoir présenté la technique d'échantillonnage ainsi que les
caractéristiques de la population, il s'agit de présenter et d'expliciter la méthode
retenue ainsi que les instruments de mesure qui vont être utilisés lors de l'analyse
des données.
2. LA MÉTHODE ET LES INSTRUMENTS DE MESURE
À présent, le type d'étude envisagé ainsi que les instruments de mesure
retenus sont développés.
2.1 Le type d'étude et les instruments de mesure envisagés
2.1.1 Le type d'étude envisagé
Nous avons choisi d'effectuer une étude descriptive corrélationnelle car
elle permet de rechercher s'il existe un lien ou une relation entre deux variables ou
plus précisément d'étudier plusieurs variables dont les relations sont inconnues.
Elle permet d'examiner des relations entre les variables. Selon Fortin (1996), «il
s'agira de déterminer le degré d'influence d'une variable sur une autre et
comment cette influence contribue à expliquer la variation de cette variable» (p.
101). «Il est possible, dans ce genre d'études, de considérer simultanément les
relations mutuelles des différentes variables» (Fortin, 2006, p. 194).
En ce qui nous concerne, il s'agit de décrire s'il existe un lien entre les
perceptions motivationnelles à apprendre de l'élève de troisième d'enseignement
agricole et sa perception du modèle d'autorité de l'enseignant en classe. 11 s'agit
de vérifier s'il existe un lien entre nos deux variables puisque la recension des
écrits laisse apparaître qu'il n'y a pas de recherches à ce sujet. Même si des
proximités avec notre étude sont retrouvées dans les recherches américaines et
canadiennes, les modèles utilisés dans cette recherche s'avèrent inédits ainsi que
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la population étudiée. Enfin, les conclusions de ces recherches (Reeve et Jang,
2006; Pelletier et Patry, 2006; Wentzel et Wigfield, 2007; Reeve et Halusic, 2009;
Jang, Reeve, Deci, 2010), montrent des désaccords sur les effets du comportement
de l'enseignant, sur la motivation des élèves, selon ses caractéristiques. Il va être
d'autant plus intéressant de voir ce qui ressort de notre étude.
Pour réaliser cette étude, il est apparu important de nous attacher aux
perceptions des élèves comme nous l'avons vu dans la recension des écrits. En
effet, il semble que ce sont celles-ci qui priment pour refléter les éléments qui
qualifient le regard porté sur l'autorité de l'enseignant ainsi que sur leur propre
motivation à apprendre. Nous constatons que l'observation est un outil peu, voire
pas utilisé dans les recherches sur la motivation de l'élève.
Par conséquent, notre choix s'est orienté vers la proposition d'un
questionnaire auprès d'une centaine d'élèves de troisième d'enseignement
agricole et la réalisation d'une dizaine d'entretiens dans le but d'approfondir et de
qualifier les données obtenues. L'idée était de pouvoir rencontrer, dans un second
temps, un échantillon raisonné d'élèves selon les différents profils retrouvés lors
de l'analyse des questionnaires.
2.1.2 Les instruments de mesure
Le questionnaire proposé est axé sur deux types d'enseignement
différents: fondamental (français) et technologique (sciences et techniques
professionnelles). Il va rechercher, à travers la subjectivité de l'élève, la réponse
qui exprime plus ou moins directement le phénomène que nous investiguons, à
savoir le lien entre les deux types de perception des élèves. 11 s'agit d'un
questionnaire (voir annexe F) auto administré en classe, sous notre supervision.
Cette orientation est sous-tendue notamment par le grand nombre d'élèves
rencontrés. Le questionnaire est axé tout d'abord sur la mesure des perceptions
des élèves du modèle d'autorité des enseignants à partir du cadre de référence de
Déranger (1998) et ensuite sur la mesure des perceptions de leur propre
motivation à apprendre à partir des trois déterminants repris de Viau
(contrôlabilité de la matière, compétence à l'accomplir et valeur de la matière)
(1994).
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Le questionnaire est un outil économique car il peut être utilisé
simultanément auprès d'un grand nombre de sujets. De plus, l'uniformisation des
questions pour tous les sujets favorise la comparaison entre eux. Par ailleurs,
l'élève peut se sentir davantage en sécurité car c'est un outil moins impliquant. En
effet, l'élève n'est pas en relation directe avec la chercheure et presque toutes les
questions sont fermées. Par contre, l'inconvénient majeur est que l'on perd un
certain nombre d'informations qualitatives, d'où la nécessité de réaliser des
entrevues dans un second temps pour pallier cet inconvénient.
Un pré-test du questionnaire a été réalisé auprès d'une dizaine d'élèves
afin de valider sa pertinence auprès de ce public. Pour ce faire, différents points de
réflexion ont servi de cadre à ce travail d'évaluation (la clarté, l'accessibilité, la
formulation et la compréhension des questions; l'intérêt de l'ordre des questions,
les réactions des sujets, le temps de passation, etc.). A la suite de la pré
expérimentation, nous avons modifié la partie sur l'identification de l'élève ainsi
que la présentation du questionnaire afin de favoriser une meilleure lisibilité des
consignes et questions. De même, nous avons changé certaines formulations pour
rendre le vocabulaire plus accessible. Par contre, le temps de passation de 30
minutes pour l'ensemble du questionnaire ne semble pas avoir posé de difficulté
particulière.
Le second instrument de mesure choisi est l'entrevue et nous
l'explicitons dans la suite de ce chapitre.
2.2 L'élaboration du questionnaire
Pour des raisons pratiques, nous avons fait le choix de l'utilisation de
questions fermées assez courtes pour qu'elles soient simples et compréhensibles
par les élèves. Ces derniers devaient cocher une réponse parmi quatre possibilités.
Pour recueillir des informations sur les perceptions des élèves du modèle
d'autorité de l'enseignant, l'échelle de mesure a semblé la plus pertinente pour
évaluer des variables psychosociales. Le type d'échelle retenue parmi celles qui
existent est l'échelle de Likert qui «consiste à demander aux sujets s'ils sont plus
ou moins d'accord ou en désaccord relativement à un certain nombre d'énoncés,
en choisissant entre cinq réponses possibles» (Fortin, 1996, p. 255).
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En ce qui nous conceme, nous n'avons pas retenu la catégorie «indécis»
de cette échelle car les réponses sont difficiles à interpréter si les sujets la
choisissent en grand nombre ou à l'inverse, en très petit nombre. Les réponses
proviennent d'un continuum de quatre réponses placées horizontalement pour une
meilleure visibilité. Le questionnaire comprend deux grandes parties distinctes,
elles-mêmes découpées en sections (voir annexe F). La première partie du
questionnaire est composée de deux sections sur les perceptions de l'élève du
modèle d'autorité de l'enseignant. La section 1 est centrée sur la pédagogie de
l'enseignant et la section 2 sur le mode relationnel aux élèves. La seconde partie
du questionnaire s'appuie sur les sections 3 à 5 qui recherchent l'expression des
trois perceptions motivatiormelles: la valeur de la tâche, la compétence à
l'accomplir et la contrôlabilité de la tâche. Cette dernière est une reprise d'un
certain nombre de questions proposées par Viau (1994) alors que la première
partie est innovante et a été soumise, à l'occasion d'un pré-test, à dix personnes
appartenant à la population étudiée afin d'être validée.
2.3 La facture du questionnaire
Il s'agit d'expliciter le choix des questions pour les deux grandes parties
de notre questionnaire à savoir, les questions sur les perceptions des trois
perceptions motivationnelles à apprendre et des deux grands modèles d'autorité de
l'enseignant.
2.3.1 Les questions sur les trois perceptions motivationnelles
Les questions posées dans les sections 3 à 5 sont inspirées du modèle et
des travaux de Viau (1994). Chacune des sections conceme la perception
motivationnelle, à l'exception de la question 3.1, dans la section 3, qui met en
évidence la perception de sa compétence. Les huit questions de la section 3
recherchent plutôt la perception de la contrôlabilité dans la matière. Il y a deux
sous-parties: a et b qui s'adressent pour l'une au français et pour l'autre aux
sciences et techniques professionnelles. Pour ces deux matières, il s'agit au sein
de la section 4 d'appréhender la perception de sa compétence à accomplir la
matière alors que dans la section 5, c'est la perception de la valeur de la matière
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qui est recherchée. Il y a quatre questions pour la compétence et cinq pour la
valeur. Pour les différentes sections, les réponses Totalement d'accord ou plutôt
d'accord signifient que les différentes perceptions motivationnelles de l'élève
sont plutôt élevées par rapport aux matières présentées alors que les réponses
plutôt en désaccord et totalement en désaccord expriment l'inverse. Cependant,
dans la section 3, cela est l'inverse pour les propositions qui concernent la chance
et l'examen facile. Selon Viau (1994, 2009), nous avons vu que quand les
perceptions motivationnelles sont élevées, elles vont permettre à l'élève de
s'engager et de persévérer dans la matière.
2.2.2 Les questions sur les deux grands modèles d'autorité
Pour cette recherche, nous nous appuyons sur les deux grands modèles
d'autorité de l'enseignant pour proposer nos questions. Ce choix se justifie par le
fait que nous recherchons à établir l'existence d'un lien entre les deux variables.
Une investigation plus poussée basée sur l'échelle des sept modèles d'autorité
proposés par Béranger (1998) pourra être envisagée par la suite en fonction des
résultats trouvés dans cette étude. En effet, il s'agit de recueillir des informations
sur le modèle d'autorité de l'enseignant en classe, au travers de la perception de
l'élève, autour de deux axes principaux: la socialisation (son mode relationnel aux
élèves) et le savoir (les apprentissages et sa pédagogie en classe). La section 1 du
questionnaire s'appuie sur ce dernier point alors que la section 2 est axée sur le
mode relationnel. Nous proposons à l'élève de répondre aux différentes questions
en fonction de deux matières enseignées en troisième d'enseignement agricole.
Elles recouvrent le plus grand nombre d'heures de cours du programme et
touchent deux formes majeures d'enseignement: le français (matière fondamentale
de 3,5 heures) et les Sciences et techniques professionnelles (matière
technologique de 4,5 heures). Ce choix permet d'appréhender notre problématique
sous l'angle des matières enseignées et, de pouvoir contrôler cette variable.
L'hypothèse avancée est qu'un enseignant qui a un modèle d'enseignant
d'autorité a une influence positive sur les perceptions motivationnelles à
apprendre de l'élève alors qu'un enseignant qui a un modèle d'enseignant
autoritaire a une influence négative sur ces mêmes perceptions motivationnelles.
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Avant de reprendre ees deux sections afin de voir ee que recouvrent les
questions proposées ainsi que leur pertinence par rapport aux hypothèses, nous
présentons les quatre indicateurs principaux dans le tableau suivant. Ils
correspondent à ee que nous retrouvons dans la description des différents modèles
d'autorité de l'enseignant de Béranger (1998). Comme nous l'avons précisé ci-
avant (p. 88), la description des sept modèles n'étant pas suffisamment précise
pour être exploitée, il nous semble plus pertinent de nous attacher aux deux grands
modèles qui reposent sur les registres préventif et répressif mis en évidence par ee
même auteur. Ainsi, les quatre indicateurs présentés (le commandement, le degré
d'explication des règles, la pédagogie et l'orientation spatiale) par Béranger, pour
chaque modèle, servent de points d'appui au questionnaire pour rechercher le
modèle d'autorité dans lequel se situe l'enseignant d'après les réponses de l'élève,
soit le modèle d'enseignant d'autorité ou d'enseignant autoritaire. Les quatre
indicateurs sont regroupés par pair afin de mettre en évidence les deux axes;
pédagogique et relationnel. Nous n'avons pas conservé l'indicateur langage car il
apparaissait difficile à retranscrire au travers de questions. Le tableau 6 qui suit
met en évidence ees différents indicateurs tels que présenté par Béranger (1998).
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Tableau 6
La description des indicateurs des deux grands modèles d'autorité
Enseignant d'autorité Enseignant autoritaire
Axe relationnel
Commandement - axé sur le contenu du travail
(qualité et quantité)
- rappel du cadre, des règles
pour le bon fonctionnement
des apprentissages
- consignes précises
- responsabilisation des élèves
- autorité partagée
- strict, axé sur les
comportements ou la
pédagogie
- souple, axé sur le








- rappel régulier en cas de
débordement
- rappel par l'enseignant ou le
groupe
- peu ou pas d'explication
- alternance de pas ou peu
d'explication à une discussion
ou débat avec les élèves
- explicitation variable
- baisse des explications au
cours du temps
Axe pédagogique
Pédagogie - souplesse pédagogique,
adaptation en fonction des
capacités et réussites des
élèves




- Rigidité pédagogique quant à








Orientation spatiale - proximité ou alternance
proximité/distance en fonction
du travail mené
- changement de disposition
spatiale en fonction du travail
mené
- proximité ou alternance
proximité/distance-
surveillance ou fluctuante
- distanciation en relation avec
le comportement des élèves
En se référant au tableau 6, il faut comprendre que les indicateurs
présentés pour Venseignant d'autorité sont:
-  sur l'axe relationnel: une proximité par rapport aux élèves, un
commandement, avec des rappels réguliers du cadre (dissuasion), l'explicitation
des règles, la responsabilité partagée par rapport à l'exercice de l'autorité ou par
rapport à la résolution de problèmes en classe ou les deux conjointement, le
conseil par rapport aux choix des buts à atteindre, le développement de capacités
d'autocritique.
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-  sur l'axe pédagogique: l'utilisation de supports et de techniques
d'enseignement variés, l'aide individualisée, le travail de groupe, l'autogestion,
l'adaptation pédagogique, l'élaboration d'un contrat de travail, l'importance de
l'organisation pédagogique et spatiale de la classe en fonction des situations, la
clarté du travail demandé.
Les indicateurs présentés pour Venseignant autoritaire sont:
- sur l'axe relationnel, il explicite peu ou pas les règles, il a un
commandement soit strict ou souple, axé sur les comportements. Il se situe entre
éloignement et proximité vis-à-vis de l'élève, il est dans un renforcement
évaluatif, l'application de la sanction, la banalisation de l'échec ou des difficultés
de l'élève, l'absence de confiance envers l'enseigné (surveillance des élèves).
- sur l'axe pédagogique: l'enseignant est soit du côté d'une rigidité ou
d'une souplesse pédagogique, un manque de patience ou non en cas d'erreur de
l'élève, il poursuit ou non des activités si celles-ci sont inappropriées, il utilise la
répression, la surcharge de travail, la menace, il se situe dans une alternance entre
exigence et indulgence vis-à-vis des apprentissages.
Voyons maintenant plus précisément comment le modèle d'autorité de
l'enseignant est repéré grâce aux réponses données à ces deux sections qui sont
complémentaires.
La section 1 concerne les apprentissages et la pédagogie de l'enseignant.
Cette section s'appuie sur les indicateurs liés à la pédagogie et à l'orientation
spatiale dans la classe. L'enseignant d'autorité correspond au choix de réponses
toujours et souvent à l'ensemble des questions sauf pour les questions 1.2, 1.7,
1.18 et 1.19 où ce sont les réponses Jamais et rarement qui correspondent à
l'enseignant d'autorité. L'enseignant autoritaire est plus complexe à repérer dans
la typologie de Déranger car il peut être notamment soit autoritaire strict ou souple
par rapport à l'un des deux axes: pédagogique et relationnel. Par conséquent, il
nous semble judicieux de repérer les situations où l'enseignant est plutôt
autoritaire strict et ce, en prenant en considération les résultats inverses de ceux
retenus pour l'enseignant d'autorité.
La section 2 concerne le mode relationnel aux élèves. Cette section
s'appuie sur les indicateurs liés au commandement et à l'explicitation des règles.
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En ce qui concerae l'enseignant d'autorité, les réponses attendues sont
jamais et rarement aux questions 2.1, 2.2, 2.4, 2.5, 2.7, 2.8, 2.10, 2.16 et 2.17
(voir annexe F) et, toujours et souvent aux questions 2.3, 2.6, 2.9, 2.11, 2.12, 2.13,
2.14 et 2.15 (voir annexe F). L'enseignant autoritaire correspond au choix de
réponses toujours et souvent à la première partie des questions présentées ci-avant
pour l'enseignant d'autorité et des réponses jamais et rarement pour les autres.
2.4 L'entrevue
Nous avons fait le choix de réaliser une enquête par entrevue semi-
dirigée postérieure à l'enquête par questionnaire.
Le choix de l'entrevue semi-dirigée se justifie par le fait qu'elle permet
de donner un cadre à la rencontre autour de plusieurs thèmes retenus. Ce type
d'entrevue favorise une certaine souplesse dans la conduite des échanges et
permet au répondant d'apporter des réponses dans ses propres termes. De même,
elle offre de mettre à jour la dynamique de pensée ainsi que la suite des idées dans
le discours de l'élève et va nous permettre d'éclairer nos hypothèses plus
finement. «Elle fournit au répondant l'occasion d'exprimer ses sentiments et ses
opinions sur le sujet traité» (Fortin, Côté et Filion, 2006, p. 305).
Fortin, Côté et Filion (2006) expliquent que l'entrevue doit remplir l'une
ou l'autre de ces trois fonctions, à savoir: examiner des concepts et comprendre le
sens d'un phénomène tel qu'il est perçu par les participants; servir de principal
instrument de mesure ou servir de complément à d'autres méthodes, soit pour
explorer des résultats inattendus, soit pour valider les résultats obtenus avec
d'autres méthodes, ou encore pour aller en profondeur. C'est d'ailleurs ces deux
demières fonctions qui nous intéressent davantage. De plus, l'atout de l'entrevue
est qu'elle est adaptée à tout type de population et qu'elle permet d'aller plus loin.
L'entrevue est un outil complémentaire du questionnaire dans notre recherche et
elle est proposée afin d'approfondir et de qualifier les données recueillies lors des
enquêtes par questionnaires. Elle permet d'obtenir des informations plus
qualitatives qui vont enrichir les données recueillies au préalable sur les
différentes perceptions recherchées. Le guide d'entrevue (voir annexe G)
comprend trois thèmes qui sont abordés dans un ordre à chaque fois identique afin
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d'éviter que la place du thème dans l'entrevue n'influence les réponses du sujet.
De plus, elle devrait permettre d'examiner si les élèves font un lien direct entre
leurs perceptions motivationnelles et leur perception du modèle d'autorité de
l'enseignant en classe. En revanche, nous n'oublions pas qu'elle demande plus de
temps et que l'échantillon qualitatif auquel elle s'adresse est plus restreint. C'est
pourquoi, il a été important de bien réfléchir à la codification et à l'analyse afin
que ces dernières soient pertinentes. Nous présentons la démarche d'analyse
adoptée dans le paragraphe 2.9.
La mise en œuvre des entrevues s'est effectuée par la sélection de 12
élèves pour participer à une rencontre de 30 minutes environ. Les élèves ont été
choisis en fonction de deux critères. Le premier est que nous avons effectué un tri
des questionnaires pour ne retenir que ceux des élèves volontaires pour participer
à une entrevue. Le second est que nous avons retenu les élèves qui ont des profils
typés et représentatifs de la population rencontrée, ce qui nous a permis de choisir
12 élèves au total.
L'entrevue s'est déroulée en face à face individuel afin d'éviter tout
phénomène de contrôle social dans une pièce, au calme, au sein de l'établissement
de l'élève. Albarello (2007) nous dit que
L'entretien de groupe n'est pas recommandé si le chercheur tente
d'identifier avec le plus de précision possible les avis les plus «purs»
des différents sujets interviewés. Si tel est son souhait, l'entretien
individuel s'avère le plus pertinent (p. 65-66).
Deux établissements de Loire-Atlantique et trois classes sont représentés
dans cet échantillon. Sur les 12 élèves retenus, seuls dix étaient présents, dans
l'établissement, lors de notre venue. Nous avons procédé pour neuf élèves à un
enregistrement audio de l'entrevue, avec l'accord des familles et de l'élève et nous
les avons assurés de l'anonymat de l'élève et de la destruction du document audio
après le traitement des données. Seul un élève a refusé d'être enregistré.
Comme nous l'avons mentionné ci-dessus, le choix des élèves a eu lieu
après une observation des réponses apportées aux questionnaires sur l'ensemble
de l'échantillon. Les élèves ont été choisis en fonction des profils trouvés dans les
deux matières. L'idée de départ était qu'il y ait six élèves retenus pour chaque
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modèle d'autorité (enseignant d'autorité et enseignant autoritaire) et au sein de ces
deux groupes, deux sous-ensembles de trois élèves proposés en fonction de la
spécialité de l'enseignant. La réalité des réponses ne permettant pas d'effectuer
cette démarche, nous avons choisi 12 élèves ayant des profils représentatifs de la
population des élèves. Les participants retenus sont volontaires et leurs parents ont
donné leur accord au préalable.
Le guide de l'entrevue (voir annexe G) se décompose en deux parties
distinctes. L'introduction permet de resituer des éléments d'identification sur
l'élève et de présenter l'objectif de l'entrevue. En effet, il s'agit de redonner le but
de la recherche, de le mettre en confiance et d'introduire le dialogue. Ensuite, un
guide d'entretien précise les trois thèmes explorés. Une consigne est proposée
pour chacun des thèmes. Une consigne est une intervention visant à définir le
thème du discours de l'interviewé. La consigne donne à l'élève le contexte
thématique et logique de l'entretien. Le souhait est que le champ des réponses
attendues doit être suffisamment large pour que tous les interviewés d'un même
échantillon puissent y inscrire leur propre discours. Les consignes sont formulées
comme des demandes de réponse concernant soit les représentations de l'élève,
soit ses expériences. Chaque thème proposé vient éclairer les hypothèses. Le
premier thème permet de préciser le modèle d'autorité de l'enseignant et
d'illustrer la pédagogie ainsi que le mode relationnel qu'il adopte en classe. Le
second thème permet de préciser la motivation à apprendre de l'élève en lien avec
les trois perceptions motivationnelles et le dernier thème permet de voir si l'élève
fait des liens directs entre ses perceptions motivationnelles et la perception du
modèle d'autorité de l'enseignant.
Au sein de l'entrevue semi-strueturée, la relance (reformulation, résumé,
etc.) constitue l'intervention type parce qu'elle tend à favoriser une rétroaction de
l'élève sur son propre discours, qui l'amène à expliciter davantage sa pensée et à
développer le fragment de discours mis en question indirectement par
l'intervention.
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2.5 Le protocole de recherche
Dans un premier temps, nous avons fait passer aux parents, par
l'intermédiaire de l'établissement, un courrier présentant notre recherche et
demandant l'accord parental pour la participation des élèves. Cette démarche a été
effectuée au mois de janvier 2008.
Dans un second temps, nous avons supervisé la passation collective des
questionnaires, en classe, auprès de 100 élèves de troisième d'enseignement
agricole scolarisés dans trois lycées agricoles au mois de mars 2008.
Dans un troisième temps, nous avons proposé une entrevue au mois de
juin 2008 à dix élèves pour approfondir les données recueillies et obtenir des
données qualitatives sur les perceptions motivationnelles et leur perception du
modèle d'autorité de l'enseignant.
Dans un quatrième temps, nous avons dépouillé les questionnaires et les
entrevues afin de mettre en évidence des liens existants ou non entre nos deux
variables.
2.6 Les modalités de la passation du questionnaire et de l'entrevue
2.6.1 Le questionnaire
Après avoir essuyé le refus de deux établissements dans un premier
temps, nous avons pu rencontrer tout de même 100 élèves de lycées privés des
Pays de la Loire dans deux départements au sein de trois établissements. Tous les
élèves étaient volontaires pour participer à cette enquête. Les passations des
questionnaires se sont faites dans la classe et le professeur principal était présent à
nos côtés dans deux établissements sur trois. Celui-ci n'était pas concerné par les
matières retenues dans le questionnaire. Son rôle a consisté à nous introduire
auprès des élèves mais ensuite, il est resté discret et en retrait dans la classe. Sa
présence a permis de contenir le groupe classe. Notre supervision était essentielle
car nous avons eu l'occasion de répondre à un certain nombre de questions
individuelles et de recevoir le ressenti des élèves après la passation. Malgré le pré
test et les modifications apportées au questionnaire, certains élèves présentaient
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des difficultés de compréhension ou d'attention, d'autres auraient souhaité une
mesure supplémentaire quand ils étaient indécis du style: «ça dépend».
Voici les profils de trois établissements et de quatre classes au sein
desquels nous avons rencontrés les élèves:
Un établissement privé du Maine et Loire (rural 49), en milieu rural,
auprès de 17 élèves (sept filles et dix garçons) d'une seule classe de troisième. Les
options proposées dans cet établissement sont la vente, la transformation
alimentaire et l'aménagement de l'espace. Seule l'option production est absente
dans cet établissement.
Deux établissements privés de Loire-Atlantique dont le premier se situe
en milieu rural, auprès d'une classe de troisième composée de 27 élèves dont trois
filles (rural 44). Le second en milieu citadin, auprès de 56 élèves répartis dans
deux classes de troisième (citadin A et citadin B) composées de 16 filles et 12
garçons pour chacune. Les Sciences Techniques et Professionnelles (STP)
proposées sont la connaissance du monde animal, le maraîchage, l'horticulture,
l'aménagement du territoire et l'informatique pour le premier. La bureautique, la
commercialisation, l'agroalimentaire, la cuisine, les activités de services,
l'animalerie et l'environnement-nature pour le second.
Les matières professionnelles choisies sont informatique pour le rural 49, travaux
paysagers pour le rural 44, techniques animalières pour le citadin A et cuisine
pour le citadin B.
2.6.2 L'entrevue
A la suite de la passation des questionnaires, nous avons retenu douze
élèves volontaires sur les deux établissements de Loire-Atlantique. Nous n'avons
pas pu respecter la démarche de choix des élèves préalablement présentée car
seuls 40 d'entre eux ont accepté d'être reeontaetés pour l'entrevue, soit un peu
plus d'un tiers (34,5 %). Par conséquent, comme nous l'avons expliqué
précédemment, nous avons choisi des élèves présentant les différents profils
typiques retrouvés dans l'ensemble de la population.
L'échantillon retenu comprenait quatre filles et huit garçons autour de
deux options dominantes: services et aménagement. Cependant, nous n'avons
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rencontré que dix élèves car deux d'entre eux étaient absents le jour des entrevues
comme nous pouvons le constater dans le tableau qui suit. Les prénoms des élèves
sont tous fictifs.
Tableau 7




SI: Biaise 1993 rural aménagement 4'™ collège
S2: Rémy 1992 rural services 4'™ collège
83: Victor 1992 rural aménagement 4™= collège
84: Raoul 1992 rural services 4'""' collège
85: Abel 1992 rural production 4'"" ens agri
86: Jules 1992 rural aménagement 4'™' ens agri
87: Max 1992 citadin services 4''"' collège
88: Marie 1992 citadin services 3"™ ens agri
89: Jeanne 1992 citadin services 4*^™ aide et soutien
810: Anne 1990 citadin services ^ème pYp''*
81 l:Louise 1991 citadin services 4'"'= ens agri
812: Cari 1992 citadin aménagement 4'"' collège
Le lieu privilégié pour réaliser l'entrevue a été l'établissement que
fréquentent les élèves afin de respecter les principes de proximité sociale et
culturelle (Albarello, 2003) qui contribuent à mettre les sujets à l'aise. La
direction de l'école a mis gracieusement à notre disposition un local agréable et
calme. Notons que toutes les entrevues se sont passées dans le même local dans
chacun des deux lycées et ont duré approximativement 30 minutes. L'ensemble
des élèves volontaires s'est montré assez coopératif.
D'une manière générale, le premier constat est que les garçons sont
moins prolixes que les filles; cependant pour l'ensemble, il leur a été difficile de
donner des exemples concrets pour illustrer leurs propos. À la période où nous les
avons rencontrés, ils étaient assez préoccupés par l'examen du brevet des collèges
qui avait lieu fin juin.
Préparation à la voie professionnelle
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2.7 Les méthodes d'analyse retenue
Nous avons choisi d'utiliser deux méthodes afin d'appréhender, d'une
manière plus approfondie et plus pertinente notre objet de recherche: une méthode
qualitative et une méthode quantitative des données quantitatives et qualitatives
recueillies. Pour ce faire, l'outil utilisé pour effectuer l'analyse des différentes
données a été le logiciel «Modalisa». Nous le présentons dans le paragraphe
suivant. L'objectif était de croiser les données de ces deux analyses pour avoir un
regard plus objectif de la réalité de notre étude et pour mieux garantir une
approche de la vérité scientifique.
Les méthodes de recherche utilisées en éducation approchent assez
souvent soit qualitativement ou quantitativement l'objet de recherche. 11 est vrai
que l'orientation vers l'une des deux démarches est sous-jacente à la
problématique de recherche. Cependant, n'y aurait-il pas un intérêt à les croiser?
L'utilisation d'une triangulation au travers d'une démarche interméthodes nous
apparaissait plus pertinente. Elle fait référence à la combinaison de deux stratégies
appliquées à une même recherche empirique grâce à la mise en œuvre conjointe
des méthodes quantitatives et qualitatives (Fortin, 1996). Chacune présente des
avantages et des intérêts différents.
La mise en lien des deux méthodes nous a offert la possibilité d'effectuer
une analyse plus élargie, affinée et complète des résultats.
2.8 L'analyse quantitative avec «Modalisa»
Nous avons utilisé le logiciel «Modalisa» pour explorer les
questionnaires. Depuis 1987, «Modalisa» est le résultat d'un travail coopératif
entre différents chercheurs. C'est un logiciel qui a été créé par et pour les chargés
d'études pour répondre aux besoins des chercheurs en sciences sociales et pour
faciliter l'étude statistique des résultats. Ce logiciel a une approche multi
méthodologique des données puisqu'il permet de réaliser des analyses aussi bien
quantitatives que qualitatives. En effet, il peut être utilisé pour étudier aussi bien
les questions ouvertes que les entrevues. Entre autres, il repose sur les travaux de
Cibois (1993) sur le PEM ou Pourcentage de l'écart maximum. 11 possède deux
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exemples d'application de ee PEM. D'une part, il permet de construire des profils,
c'est-à dire l'ensemble des modalités de réponse d'une enquête qui sont en
attraction avec une modalité donnée. D'autre part, il permet de construire
également des styles de comportement, des modalités qui ont un ensemble de
PEM semblables quand on les croise avec des variables descriptives. Cette
approche est intéressante par rapport à ce que nous souhaitons mettre en évidence
dans notre étude.
Dans cette recherche, nous avons procédé en plusieurs étapes. Dans un premier
temps, nous avons effectué des tris à plat et croisés, des profils de modalités, des
sous-populations et des profils de variables. Ces étapes ont permis d'analyser les
réponses aux questionnaires, suivant leur pertinence. Ce type de traitement a
permis d'obtenir un grand nombre d'éléments chiffrés, dont seuls les plus
pertinents ont été interprétés.
Tableau 8
Les étapes de l'analyse des questionnaires
1-Tris à plat Etudier la répartition des individus suivant les réponses
aux questions.
2-Tris croisés Croiser les questions de la partie identification avec
toutes les autres questions sur les perceptions du modèle
d'autorité ainsi que sur les perceptions motivationnelles
3-Profils de modalités Rechercher des liens possibles en croisant les différentes
modalités des deux variables du questionnaire
4-Sous-populations Regrouper les questions suivant des profils de
population en lien avec les deux variables
5-Profils de variables Rechercher des écarts significatifs lorsqu'une sous-
population est croisée avec une question ou un groupe de
questions.
6-Analyse des profils Recoder les réponses aux questionnaires afin d'être au
plus près des réponses de chaque sujet en établissant
pour chacun un profil pour chaque variable ainsi qu'un
profil croisant les deux variables.
Les différentes étapes ont permis de creuser de plus en plus les éléments
de réponse afin de répondre aux hypothèses. La démarche statistique se situe au
niveau du groupe et les résultats sont féconds si l'hypothèse est forte. À chaque
niveau d'analyse, n'ayant pas de résultats très significatifs pour répondre aux
hypothèses, nous l'avons poursuivi en l'affinant. Même si les cinq premières
étapes de l'analyse ont dégagé des résultats intéressants, ils étaient insuffisants
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pour répondre à notre question de recherche et aux hypothèses. C'est pourquoi, il
a été décidé de recoder toutes les réponses aux questionnaires afin d'être au plus
près des réponses de chaque sujet et dans le but de mieux cerner le profil des
perceptions de chaque élève. La volonté était de passer d'un portrait de classe à un
portrait de chaque élève. Cette dernière étape a permis d'établir pour chaque
élève, un profil pour chaque variable ainsi qu'un profil croisant nos deux
variables. Cette nouvelle analyse des questionnaires est plus qualitative et nous
permet d'obtenir des informations pertinentes avant l'étude des entrevues.
2.9 L'analyse qualitative des entrevues
Le logiciel présenté dans le paragraphe précédent permet d'effectuer une
analyse lexicale et thématique des entrevues. Cependant, ne souhaitant pas réaliser
d'analyse quantitative, nous avons préféré opter pour un travail papier-crayon
nous permettant de réaliser une analyse qualitative des données. Ainsi, elles ont
fait l'objet d'une retranscription intégrale comme illustré par un exemplaire en
annexe H puis d'une analyse de contenu. Pour ce faire, nous nous sommes
appuyée sur l'ouvrage de Paillé et Mucchielli (2003) qui développe la démarche
qualitative et explicite différentes méthodes d'analyse des dormées.
Pour cette étude, nous avons retenu l'analyse thématique qui permet de
repérer les thèmes d'un corpus puis de les illustrer au sein de l'ensemble des
corpus.
Avec l'analyse thématique, la thématisation constitue l'opération
centrale de la méthode, à savoir la transposition d'un corpus donné en
un certain nombre de thèmes représentatifs du contenu analysé et ce,
en rapport avec l'orientation de recherche (la problématique) (Paillé et
Mucchielli, 2003, p. 123-124).
Le thème correspond à un ensemble de mots qui permet de circonscrire
des extraits de corpus tout en apportant des informations sur la teneur du discours.
Il est plus intéressant que la rubrique qui est plus abstraite et que l'énoncé qui est
trop détaillé. Le thème est valide quand il est récurrent dans le discours des sujets
mais aussi en raison de sa signifiance. En effet, «le statut de l'information pourrait
être, par exemple, qu'elle met en lumière une autre information, et cela pourrait
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avoir autant d'importance que le fait qu'elle soit récurrente» (Paillé et Mucchielli,
2003, p. 143).
La thématisation continue semble plus adaptée ici en raison de la petite
taille des corpus et de notre échantillon car elle favorise une analyse plus fine et
riche des entrevues. Nous avons procédé en quatre temps: tout d'abord, nous
avons déterminé les thèmes pertinents à partir de plusieurs lectures des entrevues
puis nous avons réalisé des fusions, des regroupements, des divisions avant de les
hiérarchiser afin de construire un arbre thématique. Cette démarche a été
accompagnée d'une articulation avec les éléments théoriques. Enfin, nous avons
réalisé une analyse interprétative au travers d'un «examen discursif» des thèmes.
Pour construire les thèmes de notre analyse de contenu, nous avons
d'abord effectué une lecture des entrevues, une par une. Les objectifs poursuivis
par cette première lecture étaient de nous donner une vue d'ensemble du matériel
et d'élaborer les thèmes à retenir au-delà de ceux pressentis par le guide
d'entrevue. Nous avons opté pour la thématisation en continue. «Elle consiste en
une démarche ininterrompue d'attribution de thèmes et, simultanément, de
construction de l'arbre thématique» (Paillé et Mucchielli, 2005, p. 127). Cette
démarche a l'avantage de favoriser une analyse plus approfondie et précise des
données. Chaque entrevue a ainsi été décortiquée et les mots, les paragraphes, les
phrases, pouvant correspondre aux thèmes de l'entrevue et aux hypothèses ont été
relevés, isolés et, enfin, classés dans des thèmes et sous-thèmes. Lors de cette
opération, nous avons lu plusieurs fois les entrevues afin de poursuivre et affiner
la construction des thèmes et de l'arbre thématique. «Un thème est un ensemble
de mots permettant de cerner ce qui est abordé dans l'extrait du corpus
correspondant tout en fournissant des indications sur la teneur des propos» (Paillé
et Mucchielli, 2005, p. 127). Nous avons effectué une démarche dynamique
consistant en des aller-retours entre nos matériaux et l'élaboration de l'arbre afin
d'obtenir une liste pertinente de thèmes que nous présentons ci-après. Ils ne sont
pas liés qu'à la récurrence puisqu'un thème peut être important en raison de sa




La liste des thèmes utilisés dans l'analyse de contenu
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Thème 5. Profil de
l'enseignant idéal
Maintenant que nous avons présenté les démarches d'analyse des
questionnaires et entrevues, nous allons montrer l'intérêt de cette double analyse.
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2.10 Les intérêts d'une double analyse
Les données traitées, au travers de ces deux méthodes, ouvrent la
possibilité d'avoir deux regards sur nos résultats et, par conséquent, d'étendre leur
interprétation. Les résultats sont travaillés à deux niveaux complémentaires. Le
traitement quantitatif des données permet de mettre en lumière les orientations et
les liens entre nos variables. Les tris à plat ont été une étape préalable pour décrire
la population des élèves et les caractéristiques qui se dégagent par rapport aux
variables. Ensuite, grâce aux profils de modalités, aux sous-populations et aux
profils de variables, nous avons pu aller plus loin et avoir une idée plus précise
des proximités et des distances entre les modalités des variables. Lahire (2004, p.
193) explique qu'en «cherchant à mettre en évidence les variations inter
individuelles, on fait le constat inévitable de l'ampleur croissante des variations
inter-individuelles». C'est pourquoi, ces résultats ont apporté des réponses
parcellaires, peu concluantes et trop globales. Donc nous avons décidé de
procéder ensuite différemment. Pour ne pas rester seulement dans une approche
du groupe, nous avons recodé les questionnaires afin d'obtenir un profil par sujet
croisant nos deux variables (perceptions motivationnelles et perception du modèle
d'autorité de l'enseignant en classe). Cette démarche a été effectuée plus
tardivement et elle est détaillée dans le quatrième chapitre. Cette étape nous a
permis d'être au plus près de chaque sujet. Ensuite, le fait de se plonger au cœur
des entrevues a permis d'affiner ces premiers résultats en adoptant une analyse
qualitative des données. Ainsi, il a été possible de les compléter, de les ajuster, de
les expliciter avec les propos textuels recueillis. En fait, la méthode quantitative a
permis d'objectiver nos résultats grâce à l'analyse statistique qui est une méthode
mathématique de traitement des données recueillies. Quant à la méthode
qualitative, elle a participé à la description et à la compréhension approfondie du
phénomène.
L'objectif de cette démarche méthodologique est d'atteindre une
recherche de compréhension du problème la plus exhaustive possible.
L'utilisation conjointe de ces deux méthodes a été complémentaire dans le sens où
elle a permis d'affiner l'analyse des résultats en allant plus loin avec la méthode
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qualitative. Ces deux angles d'approche d'examen des données ont permis de
complexifier leur utilisation et exploitation, en leur donnant plusieurs expressions
en termes de résultats. L'idée a été de rechercher le maximum de variations et
d'expression du phénomène étudié dans le but d'en refléter tous les contours.
Malgré tout, il est possible que cette démarche ne garantisse pas la généralisation
des résultats mais seulement un transfert partiel ou une généralisation parcellaire.
Le but de cette démarche a été de parvenir à une plus grande objectivité de la
lecture des résultats. L'objectif a été d'élaborer une interprétation plus
significative et plus pertinente. Il apparaît que l'objectivité recherchée s'est
exprimée dans la volonté d'ouverture sur plusieurs méthodes. En multipliant les
analyses des résultats, la possibilité d'une description plus large et plus exacte de
la réalité a semblé plus évidente. Cependant, pouvons-nous penser que ces
précautions méthodologiques soient suffisantes pour approcher la vérité
scientifique? Nous pensons que ce choix méthodologique particulier qui consiste
en l'utilisation conjointe de deux méthodes d'analyse a semblé garantir
essentiellement l'approfondissement et l'élargissement de la démarche dans un
souci d'objectivité, et dans une volonté d'éclairer la réalité et l'expression du
phénomène. Ainsi, il nous semble que les données ont plus d'ampleur et les
résultats plus d'intérêt scientifique.
2.11 Les mesures déontologiques
Tout d'abord, il s'agissait de recueillir le consentement des parents de ces
élèves avant la passation du questionnaire en classe. Il repose sur cette formule
générale qui est:
«J'autorise mon enfant à participer à une étude visant à décrire les
perceptions de la motivation à apprendre des élèves de troisième d'enseignement
agricole en lien avec leur perception du modèle d'autorité de l'enseignant. Je
comprends que le questionnaire a pour but d'infofmer la chercheure sur
l'influence des perceptions des élèves sur la manière dont leur motivation
s'exprime en classe. La participation de mon enfant à ce questionnaire restera
tout à fait confidentielle et son identité sera protégée sous le couvert de
l'anonymat».
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Nous avons proposé aux familles des élèves rencontrés un document
garantissant la confidentialité des données recueillies ainsi que l'anonymat des
élèves. Le document remis plus élaboré et détaillé est présenté en annexe H.
Après avoir présenté les différents points de la méthodologie, il s'agit
d'exposer et de développer l'analyse interprétative des questionnaires puis des
entrevues avant de présenter ultérieurement une discussion des résultats. Nous
rappelons que l'objectif de la recherche est de décrire l'existence d'un lien entre
les perceptions motivationnelles à apprendre de l'élève de troisième




PRÉSENTATION ET ANALYSE INTERPRÉTATIVE DES RÉSULTATS
«Le savant n'est pas l'homme qui fournit les vraies réponses,
c'est celui qui pose les bonnes questions»
C. Levy-Strauss
Dans cette partie, nous procédons conjointement à la présentation et à
l'analyse interprétative des 100 questionnaires de notre échantillon à l'aide du
logiciel «Modalisa» que nous avons préalablement présenté et argumenté dans le
troisième chapitre. Également, nous adoptons la même démarche pour les
entrevues menées auprès de dix élèves de deux établissements agricoles de Loire-
Atlantique. L'analyse interprétative des résultats devrait nous permettre de
répondre aux hypothèses ainsi qu'à la question de recherche qui est:
Existe-t-il un lien entre les perceptions motivationnelles à apprendre
de l'élève de troisième d'enseignement agricole et sa perception du modèle
d'autorité de l'enseignant en classe?
1. L'ANALYSE INTERPRÉTATIVE DES QUESTIONNAIRES
Nous avons effectué plusieurs types d'analyses des réponses recueillies
aux questionnaires comme nous l'avons explicité dans la partie méthodologique.
Pour commencer, nous présentons l'analyse des différentes non-réponses trouvées
au sein des questionnaires.
1.1 Les non-réponses
Tout d'abord, il convient de préciser que sur l'ensemble du
questionnaire, nous notons un certain nombre de non-réponses qui varie de 1 % à
14 % selon les différentes parties du questionnaire, la majorité se situant entre 1 %
et 3 %. La partie sur les perceptions de l'autorité de l'enseignant est la moins
touchée puisque les non-réponses varient majoritairement de 1 % à 3 %. Seule une
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question présente un taux de 8 % et est; «Est-ee que ton enseignant eonseille les
élèves dans le ehoix du fonctionnement de la classe?». Sans doute cette question
n'était-elle pas compréhensible par certains élèves en raison de sa formulation.
Cependant, le pré-test n'avait pas permis de le relever. Ou bien était-ce dû à
l'ignorance de l'élève. C'est l'hypothèse que nous formulons en nous appuyant
sur Mucchielli (1993, p. 53). En effet, nous ne pensons pas que cela soit dû à une
difficulté de s'engager ou à une fuite de la question. Le reste des questions de
cette partie n'a pas posé de difficultés aux élèves puisque les taux de non-réponses
sont faibles.
Concernant le paragraphe sur l'identification de l'élève, les taux de non-
réponses sont de 9 % à 14 % pour quatre questions sur six. Ce paragraphe est
davantage touché puisque près de un élève sur cinq ne mentionne pas les raisons
du choix de cette orientation, 9% n'indiquent pas leur provenance ni l'option
choisie et 14 % ne notent pas la profession du père contre 11 % celle de la mère.
Sans doute cela est-il lié au fait que certains élèves n'ont pas souhaité apporter ces
précisions alors que d'autres ne savaient pas quoi mettre malgré les précisions
apportées en raison d'une méconnaissance notamment pour les professions des
parents. Dans cette rubrique, les non-réponses sont une source de biais dans la
mesure où elles touchent quelque peu à la précision des résultats du fait de la
réduction des élèves.
Les parties sur les perceptions motivationnelles présentent davantage de
non-réponses puisqu'on les retrouve à hauteur de 3 % à 11 %. La question
commune aux deux matières sur le succès ou l'insuccès du bulletin dû entièrement
à toi ou à d'autres que toi est davantage touchée puisque le taux de non-réponses
est de 11 % en STP (Sciences Techniques et Professionnelles) et de 10 % en
français. Ce taux de non-réponses tient au fait que nous n'avons pas pu retenir
certaines réponses car l'élève avait coché les deux possibilités. D'après les propos
de certains élèves, cela est dû notamment au fait qu'ils ont eoehé les deux
réponses dans l'idée d'une double responsabilité ou parce qu'ils étaient indécis.
Aussi, les deux questions ouvertes permettant d'expliquer les raisons de son
succès ou de son non-succès par rapport aux deux matières ont un taux élevé de
non-réponses.
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Au premier abord, il semble qu'un nombre important d'élèves n'ait pas
choisi d'expliquer les raisons car le passage à l'écrit est difficile pour certains ou
parce qu'ils n'avaient pas d'idée ou l'envie de le faire pour d'autres. La variation
du taux de non-réponses s'étend tout de même de 30 % à 72 % en français et de
47 % à 67 % en STP.
Si nous investiguons davantage ce constat, un certain nombre d'éléments
se dégagent de l'analyse et montrent des caractéristiques liées au profil de la
population. Le taux assez élevé de non-réponses est retrouvé essentiellement dans
la partie sur la perception de la contrôlabilité de l'activité. 11 semble que des
élèves aient eu une difficulté à se positionner d'une manière tranchée (indécision
ou adoption d'une position intermédiaire). Comme l'ensemble des résultats va
plutôt dans le sens d'une perception élevée de la contrôlabilité quelle que soit la
matière, nous pensons que certains élèves n'ont pas réussi à trancher clairement en
choisissant le fait qu'il y avait ou non d'autres responsables ou ont eu du mal à
prendre le recul nécessaire pour répondre. Nous pensons que la capacité à se
positionner est facilitée grâce à une distanciation par rapport à soi. Cela semble
peu évident pour certains élèves. Par ailleurs, les questions ouvertes sur les raisons
d'un succès ou d'un échec au bulletin dans chaque matière présentent très peu de
développement. Plusieurs raisons à cela, un passage à l'écrit non aisé pour
certains, une difficulté à se projeter dans une situation peu connue car ils ne se
sentent peut-être pas concernés par ces cas de figure. Nous constatons que ceux
qui répondent, apportent des réponses succinctes et restent assez collés aux
raisons proposées dans le tableau précédent. Les valeurs travail et écoute sont
celles qui sont les plus évoquées par les élèves. Ce sont sans doute pour les élèves,
des valeurs positives qui sont les plus attendues et reconnues par les adultes. Y
aurait-il ici un phénomène de «désirabilité sociale»? En psychologie sociale, le
concept de désirabilité sociale désigne le mécanisme psychologique qui peut
s'exercer de façon implicite, sans qu'on en ait conscience, ou au contraire être le
résultat d'une volonté consciente de manipuler son image aux yeux des autres.
Carlier (1972, p. 195) cite la définition d'Edwards de la désirabilité sociale:
«comme le fait, pour le sujet répondant au questionnaire, de se présenter sous un
jour favorable, compte-tenu du caractère désirable ou non désirable socialement
des items qui lui sont proposés».
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Enfin, ce constat a conforté notre choix de proposer un questionnaire à
questions fermées.
Nous avons effectué l'analyse en conservant les non-réponses. Ce choix
est motivé par le fait qu'elles sont présentes dans une majorité de questions, c'est
pourquoi nous ne pouvons les négliger car certaines ont du sens. Par conséquent,
comme nous venons de le voir, nous nous y intéressons davantage sur un versant
qualitatif. Cela nous a permis de mettre en évidence les questions qui semblent
plus délicates ou problématiques en fonction de ce qu'elles mettent enjeu quant à
leur contenu ou leur formulation. Pour la fin de l'analyse, elles nous amèneront à
relativiser certains résultats. À la suite du questionnaire, nous avons échangé avec
les élèves pour mieux comprendre les raisons du choix des non-réponses sur
l'enseignant. Celles-ci semblent être expliquées par le fait que certains élèves ne
parviennent pas à se prononcer car suivant le contexte rencontré en classe, la
réponse pourrait ehanger ou être différente. En effet, l'élève repère des variations
de comportement chez l'enseignant en fonction de la situation en classe. Pour
cette raison, une dizaine d'élèves expriment le manque d'une eodification
permettant de faire un choix au plus près de leurs perceptions: «ça dépend ou
quelques fois». Notamment, trois élèves ont mis une croix intermédiaire entre
deux codifications d'une manière délibérée car ils ne pouvaient pas se prononcer
clairement en raison de leur indécision. Dix n'ont rien noté parce que la question
n'était pas claire ou évidente pour eux. Enfin, quatre ont coché deux réponses
pour une même question en expliquant que ça dépendait de l'activité ou de
l'humeur de l'enseignant.
Maintenant qu'un point a été fait sur les non-réponses, nous allons
procéder à l'analyse quantitative des données en cinq temps, à savoir les tris à
plat, les profils de modalités simples, les sous-populations, les profils de variables
et le recodage des questionnaires. Pour ce faire, nous avons utilisé le logieiel
«Modalisa» présenté précédemment. Nous exposons une définition et l'intérêt de
chacune de ces étapes au fur et à mesure de notre propos.
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1.2 Les tris à plat
Un tri à plat restitue la distribution des différentes réponses obtenues à
une question, c'est-à-dire les différentes modalités prises par une variable. Il
correspond à des tableaux de fréquence et permet de connaître la distribution en
proportion des individus dans les différentes modalités d'une question à réponse
unique ou multiple.
Dans cette recherche, les tris à plat (voir annexe I) nous révèlent un
certain nombre d'informations sur le profil de la population ainsi que sur les
tendances qui se dégagent quant aux perceptions du modèle d'autorité de
l'enseignant ou de leur motivation à apprendre. Voyons quelles sont les données
essentielles qui se dégagent.
1.2.1 Le profil de la population
Comme nous avons choisi la technique de l'échantillon non probabiliste,
le profil de la population rencontrée est assez représentatif de la population décrite
dans le chapitre méthodologique. Si nous reprenons les mêmes critères, nous
faisons les constats suivants. Le détail de l'analyse se trouve en annexe I.
Les deux tiers des élèves sont de 1992 donc ils ont un an de retard
scolaire (68 %) alors que 17 % des élèves ont 2 à 3 années de retard contre 15 %
qui n'ont jamais redoublé.
Il y a 59 % de garçons pour 41 % de filles. La majorité arrive d'une
quatrième (85 %) dont la moitié vient d'une 4^""^ de collège classique (49 %)
contre un peu plus d'un tiers de 4®*"® enseignement agricole (36 %). Nous pouvons
parler d'une réorientation scolaire pour la majorité des élèves puisque 55 %
proviennent d'une quatrième ou troisième classique. Les élèves restants
proviennent d'autres origines: 6 % sont issus de 3^""^ d'enseignement agricole et
technologique à part égale et 2 % arrivent de 4®*"® d'aide et soutien et de 3®*"®
Préparatoire à la Voie Professionnelle (PVP).
Pour près des deux tiers, l'orientation fait suite à un choix parental ou
personnel (57 %) mais un élève sur cinq invoque une autre raison, telles que la
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démotivation au collège, des difficultés scolaires, l'intérêt des stages,
l'établissement plus proche du domicile etc.
De même, la filière la plus représentée est celle des services (52 %) suivi
à quasi-égalité par Vaménagement (20 %) et la production (18 %). Seul 1% des
élèves a choisi la filière transformation. Les filles sont davantage représentées
dans l'option services (34 %) alors que les garçons sont représentés à quasi-égalité
dans les options Production (18 %), Services (18 %) et Aménagement (20 %).
Pour une meilleure lisibilité, les professions des parents ont dû être
recodées selon la nomenclature PCS (Professions et Catégories
socioprofessionnelles) de l'INSEE (Institut National de la Statistique et des
Études Économiques) de 2003 qui les décline selon huit postes.
Les catégories les plus représentées, si nous prenons en considération
l'activité professionnelle du père, sont celles d'ouvriers et d'employés pour la
moitié des élèves (49 %) alors que les cadres et professions intellectuelles
supérieures sont peu présentes (6 %). Seul un élève sur 10 a un père qui se situe
dans les catégories professionnelles des agriculteurs exploitants et des artisans ou
commerçants. Si nous comparons ces résultats aux professions des mères, nous
constatons les mêmes tendances mais accentuées puisque les deux tiers d'entre
elles (61 %) se situent dans les postes employé et ouvrier et 11 % sont sans
activité professionnelle. Au fil du temps, le profil de la population accueillie dans
ces établissements s'est modifié puisque les élèves sont de moins en moins issus
du milieu agricole.
En conclusion, nous constatons les mêmes caractéristiques par rapport au
profil des élèves dans ces classes. Nous notons notamment une continuité dans
l'évolution du choix des options et une augmentation de la présence des élèves
féminines. Maintenant, il s'agit de dégager des informations des deux grandes
parties sur les perceptions du modèle d'autorité de l'enseignant et les perceptions
motivationnelles à apprendre.
1.2.2 Les perceptions de l'autorité de l'enseignant
Si nous reprenons les résultats concernant les perceptions du modèle
d'autorité de l'enseignant, voici ce qui ressort quand nous retenons les questions
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pour lesquelles les réponses positives {toujours et souvent sont dominantes
conjointement) ou négatives (Jamais et rarement sont dominantes conjointement)
sont très majoritaires, c'est-à-dire choisies par les deux tiers de la population
globale, soit 66 % ou plus. Nous retenons ce critère en raison de son intérêt
statistique. Pour justifier notre choix, nous nous appuyons sur les auteurs des tests
d'aptitude intellectuelle quand ils construisent un outil et font le choix d'items
comme étant représentatifs d'un âge donné. Les auteurs se basent sur leur
fréquence de réussite dans la population choisie. Par exemple, les auteurs de
l'échelle de développement psychomoteur de la première enfance de Brunet-
Lézine (1965) ont retenu un item pour un âge donné quand il obtenait un
pourcentage de réussite dans la population compris entre 66,6 % et 78,1 %. En ce
qui nous concerne, nous ne sommes pas dans la même démarche car le facteur
«réussite» n'intervient pas dans nos résultats. En effet, il ne s'agit pas d'évaluer si
la réponse est bonne ou mauvaise puisqu'elles sont ici toutes valables car
représentatives des perceptions des élèves. Cependant, en nous appuyant sur cette
méthode, nous estimons qu'un énoncé est représentatif des réponses apportées
dans la population quand il est choisi par au moins 66% de la population
interrogée.
Nous constatons que les pourcentages trouvés sont élevés pour un grand
nombre de questions. Voyons ce qui ressort pour les deux matières sur les axes
pédagogique et relationnel afin d'observer s'il y a une tendance qui se dégage par
rapport aux perceptions du modèle d'autorité chez l'enseignant pour l'ensemble
des élèves rencontrés.
La perception du modèle d'autorité de l'enseignant de français.
Observons les résultats dans le tableau suivant. Tout d'abord, sur l'axe relationnel,
en français, les perceptions sont les suivantes:
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Tableau 10
Le modèle d'autorité de l'enseignant de français: axe relationnel
Enoncés Pourcentages
ne donne pas de récompenses aux élèves 96%
donne des consignes claires aux élèves 92%
ne pose jamais une main sur le bras, le dos ou la tête d'un élève 91 %
ne les laisse pas se débrouiller seuls sans les aider 84%
fait respecter les règles de la classe 84%
n'oblige pas l'élève à écouter sans pouvoir poser de questions 78%
menace de punition un élève qui perturbe la classe 74%
Les résultats qui se dégagent font également émerger un modèle
d'enseignant d'autorité sur l'axe relationnel mais c'est beaucoup moins
significatif que précédemment car il y a peu de propositions choisies
unanimement par les élèves. Cependant, il y a trois propositions qui vont dans le
sens d'un enseignant autoritaire mais pour lesquelles, nous avons un pourcentage
d'élèves en-dessous du seuil retenu. Il s'agit du fait que l'enseignant menace
d'arrêter son cours s'il y a un manque d'attention des élèves (62 %), qu'il est
strict par rapport à la discipline (61 %) et qu'il ne passe pas de la tolérance à
l'exigence vis-à-vis du comportement des élèves (60 %). La proportion de
réponses où il y a des désaccords dans les résultats chez les élèves est beaucoup
plus importante puisqu'elle est de 41,2 % contre 30 % pour les questions sur la
pédagogie. En effet, dans le domaine relationnel, il y a sept questions (donne des
punitions à ses élèves, répète les règles de la classe, est tolérant en cas de
débordement des élèves, se montre souple dans l'application des règles, délègue
des responsabilités aux élèves, conseille les élèves dans le choix du
fonctionnement de la classe, fait participer les élèves pour résoudre un conflit en
classe) sur 17 qui font émerger des tensions entre les élèves qui ne nous
permettent pas de les retenir car les pourcentages trouvés sont inférieurs à 60 %. Il
n'est pas possible de parler de tendance dans ce cas. 11 apparaît que l'axe
relationnel engendre une disparité des perceptions motivationnelles des élèves
plus élevée. Cet axe semble plus prégnant par rapport à la question du modèle
d'autorité de l'enseignant.
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Nous constatons que la souplesse de l'enseignant sur l'axe pédagogique peut être
concomitante au fait d'être plus strict sur l'axe relationnel pour les élèves. Qu'en
est-il alors sur l'axe pédagogique?
Tableau 11
Le modèle d'autorité de l'enseignant de français: axe pédagogique
Enoncés Pourcentages
est patient face aux difficultés des élèves 96%
répond aux questions des élèves 96%
donne des exercices adaptés au niveau des élèves 91 %
explique clairement son cours 91 %
prend le temps d'expliquer en cas d'erreur d'un élève 90%
ne change pas d'activité si elle ne convient pas ou n'intéresse pas les élèves 86%
donne de l'autonomie aux élèves 83%
permet aux élèves de participer activement en cours 83%
se déplace pour aider les élèves dans la classe 82%
ne change pas la disposition des tables selon le travail réalisé 79%
ne fait pas son cours en restant derrière son bureau 77%
contrôle ce que font les élèves 74%
aide individuellement les élèves 68%
vérifie la compréhension des élèves avant de donner un exercice 66%
Ici il y a une proposition sur quatorze énoncés qui fait émerger des
désaccords entre les élèves et elle concerne le fait d'aider individuellement les
élèves. En effet, presque un quart des élèves (24 %) disent que c'est tout de même
rarement le cas. Les cinq autres propositions qui n'apparaissent pas ici font
émerger davantage de disparités dans les réponses données car il n'y a pas de
consensus chez les élèves par rapport à un type de réponse. En effet, les résultats
trouvés sont beaucoup plus mitigés. Par conséquent, il n'est pas pertinent de parler
de tendance générale si nous nous appuyons sur le seuil choisi de 66 %. Les cinq
propositions concemées sont le fait que l'enseignant donne beaucoup de travail
aux élèves (45 % sont d'accord contre 39 % qui ne le sont pas),yâ/ï travailler les
élèves en petits groupes (41 % contre 59 %) et donne des responsabilités aux
élèves (41 % contre 57 %). Cependant, nous constatons qu'il y a une légère
tendance positive concemant l'utilisation de supports variés (61 %) et la
proposition d'activités variées (62 %) mais pour lesquelles une partie des élèves
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répond rarement. Ils sont 35 % pour la première proposition et 27 % pour la
seconde. Il apparaît que la majorité des réponses apportées sur la pédagogie de
l'enseignant rejoignent plutôt le profil d'un enseignant d'autorité dans l'ensemble
si nous reprenons le modèle de Déranger (1998). Il n'y a que trois propositions qui
ne vont pas dans le sens de ce modèle et qui concernent le fait de contrôler les
élèves, de ne pas changer d'activité s'il y a un désintérêt de la classe et de ne pas
changer la disposition des tables selon le travail demandé. Ceci étant plutôt
l'expression d'un manque de souplesse sur l'axe pédagogique.
La perception du modèle d'autorité de l'enseignant de STP. Voyons maintenant
ce qu'il en est pour l'enseignant de STP dans les deux tableaux suivants:
Tableau 12
Le modèle d'autorité de l'enseignant de STP: axe relationnel
Enoncés Pourcentages
ne donne pas de récompenses aux élèves 95%
ne fait pas participer les élèves pour résoudre un conflit en classe 84%
ne pose jamais une main sur le bras, le dos ou la tête d'un élève 83%
menace de punition un élève qui perturbe la classe 75%
fait respecter les règles de la classe 72%
est strict par rapport à la discipline 66%
ne répète pas les règles de la classe 66%
Nous constatons, comme pour le français, qu'il y a moins de propositions
qui sont retrouvées chez la majorité des élèves. Il y en a une qui n'apparaît pas
dans le tableau mais qui n'est pas loin de l'être selon nos critères puisqu'elle
représente 65 % des élèves. Il s'agit du fait que l'enseignant de STP n'oblige pas
les élèves à l'écouter sans pouvoir poser de questions. Il y a des propositions qui
font apparaître des tensions dans les réponses comme par exemple, le fait que
l'enseignant ne passe pas de la tolérance à l'exigence par rapport au
comportement des élèves. 60 % des élèves répondent dans ce sens contre un tiers
qui dit que c'est souvent le cas (27 %). Également, la proposition sur l'enseignant
qui donne des punitions aux élèves engendre des réponses divergentes (52 %
répondent rarement ou jamais contre 46 % souvent ou toujours). Par contre, il est
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plus difficile de retrouver une tendance vers l'un ou l'autre des modèles
d'autorité.
D'une manière générale, nous constatons que les réponses des élèves sont
plus convergentes quand il s'agit de l'axe pédagogique et que les propositions
concernent surtout l'enseignant du français. Les perceptions du modèle d'autorité
de l'enseignant selon l'axe relationnel sont beaucoup plus variées. 11 semble que
la dimension subjective soit plus prégnante que pour l'axe pédagogique. La
relation enseignant-élèves est empreinte d'affectivité. A l'adolescence, l'élève
investit les contenus ainsi que la relation à l'enseignant en fonction de son état
éihotionnel et de ce qui se joue pour lui à cette période. Les mécanismes de
projection et d'identification s'expriment sur la personne de l'enseignant (Therme,
2002).
Nous retrouvons ce phénomène dans les propos recueillis chez certains
élèves lors des entrevues. Nous y reviendrons ultérieurement pour voir si cette
hypothèse se confirme.
Qu'en est-il pour les perceptions du modèle d'autorité de l'enseignant de STP sur
l'axe pédagogique?
Tableau 13
Le modèle d'autorité de l'enseignant de STP: axe pédagogique
Enoncés Pourcentages
ne change pas d'activité si elle ne convient pas ou n'intéresse pas la classe 90%
ne change pas la disposition des tables selon l'aetivité 85%
donne de l'autonomie aux élèves 79%
fournit des exercices adaptés au niveau des élèves 78%
répond aux questions des élèves 76%
contrôle ce que font les élèves 73%
est strict par rapport au travail demandé 70%
fait travailler les élèves en petits groupes 68%
ne donne pas beaucoup de travail aux élèves 66%
Nous constatons que les pourcentages trouvés sont globalement moins
élevés et qu'il y a moins de propositions qui font la majorité chez les élèves
contrairement aux réponses données pour l'enseignant de français. Peut-être cela
est-il lié à la diversité des matières STP choisies par les différentes classes?
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De plus, il n'y a pas vraiment de modèle d'autorité qui émerge du tableau
puisqu'il y a des propositions choisies qui concernent les deux modèles d'autorité.
Deux propositions non mentionnées ci-dessus font apparaître une tendance
unanime qui se situe en dessous du seuil de 66 %. Elles concernent le fait que
l'enseignant permet aux élèves de participer activement en cours (63 %) et qu'/7
explique clairement son cours (63 %). Cela nous donne une légère supériorité des
propositions allant dans le sens d'un enseignant d'autorité. Également, il y a
davantage de désaccords que pour la matière français puisque nous retrouvons à
huit questions sur 20 des réponses différentes entre les élèves (40 %). Par
exemple, 64 % des élèves disent que les activités sont variées mais un tiers
d'entre eux disent que c'est rarement le cas (29 %) ou 61 % que l'enseignant
utilise rarement des supports variés alors qu'un tiers exprime l'inverse ou bien 63
% répondent que V enseignant est patient face aux difficultés des élèves contre un
cinquième pour qui c'est rarement le cas (22 %). Les perceptions des élèves du
modèle d'autorité de l'enseignant de STP sur l'axe pédagogique amène des
réponses beaucoup plus variées qu'en français. La diversité des enseignements
professionnels choisis avec les élèves dans les différents établissements et les
modalités pédagogiques mises en place pour chacune des quatre matières
expliquent en grande partie ces résultats. Les cours de cuisine, d'informatique
s'effectuent en classe alors que les cours de travaux paysagers ou de techniques
animalières s'enseignent essentiellement en extérieur même s'il y a quelques
cours en classe. Le contexte ainsi que les conditions de travail ne sont donc pas les
mêmes. Le contexte de l'enseignement a sans doute des répercussions sur la
pédagogie employée et sur les éléments qui permettent de contenir le cours
(extérieur/ intérieur, pratique/théorie, etc.)
Observons les résultats pour les perceptions motivationnelles.
1.2.3 Les perceptions motivationnelles
Seront présentés maintenant les principaux résultats sur les trois
perceptions motivationnelles. Nous observons les réponses données, par matière,
selon les mêmes critères que ceux présentés précédemment. Nous rappelons que
les trois perceptions motivationnelles sont recherchées pour chaque matière: la
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perception de la valeur, la perception du sentiment de compétence et la perception
de la contrôlabilité, telles qu'elles sont présentées dans l'ouvrage de Viau (1994,
2009). Voyons quels sont les éléments significatifs qui se dégagent des résultats.
La perception de la valeur de la matière. Qu'en est-il à la lecture du
tableau suivant?
Tableau 14
La valeur de la matière en français et en STP
Propositions Français STP
D'accord Pas d'accord D'accord Pas d'accord
matière est utile dans la
vie
93% 6% 69% 29%
important de réussir
en...
90% 9% 59% 40%
important d'avoir de
bonnes notes en...




85% 12% 80% 15%
important de participer
en cours de...
78% 21 % 69% 30%
La valeur accordée aux deux matières est plutôt élevée dans l'ensemble.
Voyons plus précisément ce qu'il en est.
Les pourcentages trouvés pour la matière français sont élevés puisqu'ils
s'étendent de 78 % à 94 % pour signifier qu'ils y accordent de la valeur. 11 faut
rappeler que cette matière est inscrite dans le brevet des collèges (DNB) que les
élèves passent en fin d'année scolaire de troisième. 11 s'agit du premier diplôme
scolaire. Même si nous retrouvons la même tendance en STP, les résultats sont
beaucoup moins prononcés. En effet, les deux-tiers des élèves s'accordent pour
dire que cette matière a plutôt de la valeur à quatre propositions sur cinq.
Cependant, il y a beaucoup plus de disparités quand il s'agit de dire s'il est
important de réussir dans cette matière. 11 convient de rappeler que les matières
STP choisies par les classes sont différentes d'un établissement à un autre. De
plus, la matière professionnelle retenue par la classe n'est pas forcément en phase
avec le projet professionnel du jeune. C'est pourquoi, il peut y accorder plus ou
moins d'importance. De plus, nous constatons que le fait d'avoir des bonnes notes
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en STP est important pour 82 % des élèves. Cette proposition est davantage en
lien avec la motivation extrinsèque.
D'ailleurs, nous pouvons faire le même constat pour le français mais
dans cette matière le résultat est renforcé par le fait que l'élève considère, presque
autant, que c'est une matière utile dans la vie et qu'il est important d'y réussir. La
motivation y est donc plus élevée. Par contre, la participation en cours est un peu
moindre par rapport à ces résultats.
Maintenant, examinons ce qu'il en est pour la perception de son
sentiment de compétence dans les deux matières.
La perception de son sentiment de compétence. Comme précédemment,
nous avons fait le choix de regrouper les modalités par paire pour décrire les
résultats que nous allons examiner dans le tableau suivant.
Tableau 15
Le sentiment de coiîipétence à l'école, en français et STP
Propositions Français STP
d'accord pas d'accord d'accord pas d'accord
je réussis facilement en... 56% 41 % 70% 23%
j'ai les compétences
nécessaires pour réussir en...
71 % 28% 84% 16%
je comprends le cours de mon
professeur de...
77% 22% 76% 24%
Avant de commenter ce tableau, il est important de préciser que nous
retrouvons 58 % des élèves qui sont d'accord pour dire qu'ils sont compétents
pour réussir à l'école contre 37 % qui pensent qu'ils ne le sont pas. La proposition
est ici indépendante des matières. Voyons ce qu'il en est pour chacune des
matières.
En STP, 70 % estiment qu'ils réussissent facilement contre seulement 56 % en
français. Dans cette matière, plus du tiers est en désaccord avec cela (41 %). Les
résultats sont plus mitigés pour la réussite à l'école et en français. Dans ees deux
domaines, le sentiment de compétence est peu élevé pour plus du tiers des élèves.
Il s'agit de savoir si cela est dû à leur perception du modèle d'autorité de
l'enseignant. Nous y reviendrons plus loin.
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Concernant les deux dernières questions à ce sujet, il ressort qu'ils sont
d'accord à 76 % pour dire qu'ils comprennent bien le cours de STP face à 77 %
en français et qu'ils ont des compétences pour réussir en STP à 84 % contre 71 %
en français. La réussite n'est pas si évidente malgré les sentiments de
eompréhension et de compétence qui sont plus forts.
La perception de la contrôlabilité dans la matière. Lorsqu'ils doivent
répondre aux questions sur les raisons du succès ou non du bulletin, il ressort des
résultats qu'un grand nombre d'élèves a une perception plutôt élevée de la
contrôlabilité dans la matière que ee soit en français ou en STP. Plus des deux-
tiers sont dans ce cas mais quand il leur est demandé d'expliquer les raisons de ce
résultat, il semble qu'il leur soit plus difficile de trouver une justification à cela ou
à se prononcer. Sans doute, l'évaluation en classe reste-t-elle sommative, c'est
pourquoi ils ne peuvent l'expliquer. S'il n'y a pas d'échange invitant l'élève à
avoir une intelligence des résultats obtenus, à comprendre les raisons de ces
résultats, il peut ne pas avoir une perception de sa compétence élevée (Viau, 2009,
p. 156-157). Cela ne semble pas le cas, pour le moment, si nous observons les
résultats précédents. Par contre, comme nous l'avons préeisé dans le point sur les
non-réponses (p. 130), les questions ouvertes posent des difficultés aux élèves.
Tableau 16
La contrôlabilité suivant le résultat au bulletin
Matières Contrôlabilité Succès du bulletin Insuccès du
bulletin
français
dû entièrement à toi 80 % 79%
dû à d'autres que toi 10% 11 %
j'en suis responsable 89% 79%
je n'en suis pas responsable 7% 14%
STP
dû entièrement à toi 77% 75%
dû à d'autres que toi 13% 14%
j'en suis responsable 86% 75%
je n'en suis pas responsable 8% 15%
Lecture: 80 % des élèves disent que la perception du succès au bulletin en français est dû
entièrement à eux ou 10 % disent qu'il est dû à d'autres qu'eux.
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En effet, c'est dans cette rubrique sur les perceptions de la contrôlabilité
dans la matière (voir annexe I) que nous retrouvons le plus grand nombre de non-
réponse aux quatre questions ouvertes (cela s'étend de 28 % à 72 %) et ce d'autant
plus, quand il s'agit d'expliquer les raisons de l'échec du bulletin en français ou
en STP (72 % en français contre 67 % en STP). Les raisons invoquées dominantes
sont en cas de succès (70 % de réponses) et d'insuccès (28 % de réponses) en
français: le travail et l'écoute: «j'ai bien travaillé (13 %); révision du cours (12
%);j'ai travaillé (10 'Vo);j'ai écouté en cours (9 %);j'ai appris (5 %); je travaille
à la maison (5 %); je travaille en classe (5 %) et,ye n'ai pas travaillé (18 %) et
j'ai pas écouté (3 %)». Beaucoup moins d'élèves répondent aux raisons du succès
(53 % de réponses) et de l'insuccès (23 % de réponses) du bulletin quand il s'agit
de la matière STP. Les raisons qui sont les plus populaires sont proches de celles
proposées en français et viennent renforcer les résultats trouvés précédemment. Il
s'agit de propositions telles que «j'ai bien travaillé (10 %); j'ai travaillé (10 %),
j'ai écouté en classe (9 %); j'ai appris en cours (6 %); j'ai révisé à la maison (6
%) Qi,je n'ai pas travaillé (13 %); j'ai pas écouté (6 %) et je n'ai pas appris (5
%°)». Nous observons 39 raisons en cas de succès du bulletin contre 18 pour
l'insuccès.
Nous pensons que les élèves ont pu être influencés par les propositions
données dans le paragraphe qui précédait les questions ouvertes dans le
questionnaire.
Peut-être aurait-il été préférable de les poser préalablement à ce
paragraphe. Cependant, vu l'importance des non-réponses, il semble difficile pour
les élèves d'expliquer les raisons du succès ou de leur insuccès du bulletin dans
les deux matières. En effet, un tiers d'entre eux ne répond pas comme s'il ne
pouvait pas faire un choix. De même, il n'est pas évident pour eux de se
positionner clairement car certains élèves ont coché les deux réponses proposées.
Ils n'assument pas totalement la responsabilité de leur succès ou insuccès car ils
rendent des tiers simultanément responsables. Les résultats sont donc plutôt
mitigés à ces questions.
Dans les deux tableaux suivants, nous retrouvons les réponses données par








d'accord pas d'accord d'accord pas d'accord
j'ai travaillé
en elasse
77% 20% 84% 15%
j'ai révisé à
la maison
69% 28% 63% 34%
je suis
intelligent
33% 61 % 40% 52%
j'ai eu de la
ehanee




60% 32% 68% 27%
Lecture:
français parce qu
ligne 1. 77 % des élèves sont d'accord pour dire qu'ils ont réussi un examen de
ils ont travaillé en classe.
Le tableau suivant présente les résultats en eas de non-réussite à un
examen dans les deux matières.
Tableau 18












70% 25% 70 % 25%
je ne suis pas
intelligent
22% 70% 19% 74%
je n'ai pas eu
de la chance




68% 26% 68 % 28%
Lecture: Ligne 5. 68 % sont d'accord pour dire qu'ils n'ont pas réussi un examen de
français paree que c'était un examen difficile.
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Dans ces tableaux, nous avons regroupé sous le terme «d'accord», les
modalités totalement d'accord ou plutôt d'accord et sous le terme «pas d'accord»,
les modalités totalement en désaccord et plutôt en désaccord. 11 s'agit de se
positionner par rapport à un certain nombre de propositions en cas de réussite ou
de non-réussite à un examen dans chacune des deux matières. Nous avons
différencié les deux situations pour davantage de clarté. Le facteur externe,
variable et incontrôlable qu'est l'examen facile ou difficile donné par l'enseignant
est choisi par 60 % à 68 % des élèves mais c'est le seul élément qui va dans le
sens d'une contrôlabilité moindre dans la matière. Par contre, les deux facteurs
chance et intelligence n'expliquent pas la réussite ou non, dans la matière, pour
une majorité d'élèves. Cependant, les taux ne s'élèvent qu'entre 50 % et 56 %
pour le facteur chance, ce qui n'est pas très significatif. En effet, les réponses sont
plus mitigées pour ce facteur. Enfin, pour les deux-tiers ou plus des élèves, les
facteurs internes, variables, contrôlables que sont le fait de travailler en classe ou
de réviser sont retenus. Là encore, les résultats vont plutôt dans le sens d'une
contrôlabilité dans la matière plutôt élevée. Cependant, nous pouvons apporter
une petite relativisation car dans les deux matières, en cas de non-réussite au
contrôle, nous notons que la raison de l'examen difficile est retenue à 68 %. Une
partie leur échappe qui incombe à l'enseignant et sur laquelle, ils n'ont pas de
prise.
Sur l'ensemble de cette analyse, nous observons que les perceptions
motivationnelles à apprendre sont plutôt élevées pour la majorité des élèves car
les trois présentent des résultats qui vont plutôt dans ce sens. Cet état de fait est
plus prononcé en français qu'en STP. D'une manière générale, nous avons
rencontré des élèves plutôt motivés. Seules les perceptions de la contrôlabilité et
du sentiment de compétence présentent des résultats plus discutables. Même si
nous ne pouvons pas encore faire de lien pour le moment, une tendance se dégage.
Nous pouvons déjà noter que les perceptions du modèle d'autorité de l'enseignant
ont plutôt tendance à être sur le versant d'un enseignant d'autorité pour la matière
français sur l'axe pédagogique. L'axe relationnel laisse apparaître des résultats
beaucoup plus mitigés. Les sous-populations que nous avons effectuées et dont
nous reparlons un peu plus loin présentent des résultats assez similaires.
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Après les tris à plat, nous avons croisé les questions de la partie
identification avec toutes les autres questions sur les perceptions motivationnelles
ainsi que sur les perceptions du modèle d'autorité afin de rechercher des réponses
à nos hypothèses. Dans un premier temps, nous avons conservé les non-réponses
et à la suite de cette analyse, d'après les tests du khi-deux, nous n'avons pas
trouvé de corrélations significatives entre deux variables. Il ne ressort rien de cette
investigation. Les tris croisés n'apportant pas d'éléments intéressants, nous avons
choisi de réaliser des profils de modalités qui sont plus pertinents parce qu'ils
permettent de repérer les attractions significatives entre une variable et toutes les
questions de l'enquête.
1.3 Les profils de modalités
Le profil de modalités s'articule autour d'un calcul complémentaire au tri
croisé, le calcul de l'écart à l'indépendance. Il permet d'aller plus loin en
indiquant des caractéristiques relatives et non absolues d'une sous-population.
La méthode utilisée consiste à calculer des liens possibles avec les modalités des
autres variables du questionnaire. Le profil de modalités affiche les écarts à
l'indépendance significatifs entre les modalités d'une variable de référence et les
modalités des autres variables. L'écart à l'indépendance représente la différence
entre l'effectif observé et l'effectif théorique. Le but est de rechercher les
attractions significatives entre deux questions. Le test Khi-deux (Khi2) est
effectué selon trois risques différents, à savoir p=0.01 (••• correspond à très
significatif), p=0.05 (•• correspond à significatif) et p=0.1 (• correspond à
relativement significatif). Il nous semble pertinent de conserver tous les résultats
dés 95 % de fiabilité (p=0.05). Le Khi2 local pondère l'écart à l'indépendance. Il
ne faut pas le confondre avec le test du Khi2 global sur l'ensemble d'un tableau
de tri croisé. Le profil de modalités permet de comparer entre elles les modalités
d'une question.
Pour commencer, nous avons réalisé des profils de modalités simples en reprenant
les questions de la partie identification puis des profils de variables (voir annexe
J) à l'aide de sous-populations de questions que nous avons réalisées afin
d'étudier plus précisément nos variables que sont les perceptions motivationnelles
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et les perceptions du modèle d'autorité de l'enseignant (voir annexe K). Pour ce
faire, nous avons choisi des sous-populations par rapport aux perceptions du
modèle d'autorité de l'enseignant dans les deux matières et par rapport aux trois
perceptions motivatiormelles. Nous y reviendrons dans le point suivant.
1.3.1 L'influence du genre
La lecture des attractions entre modalités se fait toujours au regard de
l'ensemble des variables. Voyons un exemple par rapport au tableau ci-dessous.
Le résultat ne signifie pas qu'il y a plutôt des filles qui font l'option services
(tableau 16) et des garçons les options aménagement et production (tableau 17)
mais que la proportion de filles est plus forte dans l'option services (p=0.01) que
pour l'ensemble des options et que la part des garçons est plus importante dans les
options aménagement (p=0.01) et production (p=0.05). Ces résultats
correspondent assez bien à la population parente.
Nous avons conscience que les faibles effectifs d'individus trouvés, dans
le tableau suivant, pour les différents résultats significatifs présentent des limites.
Ils sont tout de même intéressants car ils sont assez représentatifs par rapport aux
différents sous-échantillons de population étudiés ici.
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Tableau 19
Le genre Féminin (41 = 41%)
Questions Modalité Effectifs Ecarts Khi2 FEM Test Khi2
local
Option choisie Services 34 13 7,541 64 • ••
Est ce que ton enseignant de
français donne des
responsabilités aux élèves?
Rarement 24 6 1,969 26 • •
Est-ce que ton enseignant de
français change la
disposition des tables selon
le travail?
Rarement 18 6 2,641 32 • •
Est-ce que ton enseignant de
français est strict par rapport
au travail demandé?
Rarement 16 6 3,856 44 • ••
Est-ce que ton enseignant de
STP est strict par rapport à
la discipline?
Rarement 14 5 3,374 44 • •
Est ce que ton enseignant de
STP menace de punition un
élève perturbateur?
Souvent 23 6 1,94 24 • •
Est-ce que ton enseignant de
STP conseille les élèves par
rapport au fonctionnement
de la classe?
Jamais 19 7 3,65 38 • ••
Est-ce que ton enseignant de
STP fait participer les élèves
pour résoudre un conflit
classe?




réponse 34 7 2,062 51
• ••




18 6 2,641 32 • •




21 7 4,124 38 • ••
Légende: 34 filles choisissent l'option services parmi l'ensemble des filles (n=41). La
proportion de filles est très significative par rapport à ce choix d'option (p=0.01).
La proportion de filles est plus importante parmi les élèves qui donnent le
plus souvent des non-réponses à la question ouverte sur les raisons d'un bulletin
catastrophique en français (p=0.01). 11 semble que dans l'ensemble, elles
réussissent assez bien dans cette matière, c'est pourquoi, il leur est difficile de se
projeter dans cette situation. 11 ressort essentiellement des résultats significatifs
sur les perceptions du modèle d'autorité de l'enseignant en français mais surtout
en STP. En effet, elles répondent plus fréquemment que l'ensemble des élèves que
l'enseignant de STP est rarement strict par rapport à la discipline, menace souvent
de punition un élève perturbateur, ne fait jamais participer les élèves pour la
résolution d'un conflit en classe (p=0.05) et ne conseille jamais les élèves par
152
rapport au fonctionnement de la classe (p=0.01). En français, l'enseignant donne
rarement des responsabilités aux élèves, change rarement la disposition des tables
selon l'activité (p=0.05), est rarement striet par rapport au travail demandé
(p=0.01). Seuls deux résultats concernent les perceptions motivationnelles à
apprendre, c'est-à-dire qu'il y a plus de filles qui disent qu'elles sont plutôt
d'accord pour dire qu'il est important d'avoir de bonnes notes en français
(p=0.05) et en STP (p=0.01). Cela correspond à la perception de la valeur de
l'activité.
Tableau 20
Le genre Masculin (59 = 59%)




Option choisie Production 18 7 5,128 100 • •
Option choisie Aménagement 20 8 5,698 100 •••
Est-ce que ton enseignant de
français donne des responsabilités
aux élèves?
Souvent 26 7 2,685 54 • ••
Est-ce que ton enseignant de
français donne des punitions aux
élèves?
Toujours 22 8 4,341 80 • ••
Est-ce que ton enseignant de
français est souple pour
l'application des règles?
Rarement 25 7 2,462 53 •••
Est-ce que ton enseignant de
français délègue des
responsabilités aux élèves?
Souvent 27 7 2,401 50 • ••




35 6 1,283 30 ••
Etablissement Lycée rural 44 24 8 4,088 73 • ••
Légende: 20 garçons choisissent l'option aménagement parmi l'ensemble des garçons
(n=59). La proportion de garçons est très significative par rapport à ce choix d'option (p=0.01).
Comme pour les filles mais plus fortement encore, il ressort que les
garçons sont plus nombreux à exprimer qu'ils sont totalement d'accord pour dire
qu'il est important d'avoir des bonnes notes en STP (p=0.05). La réussite dans la
matière professionnelle semble plus investie mais sur un mode extrinsèque. Par
contre, les résultats significatifs pour les perceptions du modèle d'autorité de
l'enseignant se situent exclusivement par rapport au français. Par conséquent,
nous ne pouvons pas faire de lien. Ils sont plus nombreux à dire que l'enseignant
donne souvent des responsabilités et délègue des responsabilités aux élèves mais il
donne souvent des punitions et est rarement souple pour l'application des règles
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(p=0.01). Nous notons des contradictions entre les genres par rapport à la question
de la responsabilisation des élèves par l'enseignant de français. Pour les garçons,
des tendances se dégagent par rapport à l'enseignant de français mais la matière
qui ressort au niveau de la motivation (extrinsèque) est STP. Nous constatons que
les garçons sont davantage représentés dans un lycée rural de Loire-Atlantique.
Pour les garçons, l'enseignant de français fait confiance aux élèves mais
parallèlement, il apparaît être plus cadrant d'après leurs réponses. Les filles qui
s'expriment sont dans un autre établissement que les garçons et c'est ce qui
pourrait expliquer la divergence. Paradoxalement, les tendances significatives
retrouvées, pour chaque sexe, ne concerne pas la même matière.
Maintenant, observons si les catégories socioprofessionnelles du père et
de la mère ont un impact sur les réponses données.
1.3.2 L'influence de la provenance de l'élève
Qu'en est-il maintenant si nous examinons les résultats en fonction de la
provenance des élèves selon la classe précédente.
Tableau 21
La classe précédente: 4™® enseignement agricole (36 = 36%)
Questions Modalité Effectifs Ecarts Khi2 PEM Test
Khi2
local
Est-ce que ton enseignant de STP
est patient face aux difficultés des
élèves?
Souvent 22 7 3,551 34
Est-ce que ton enseignant de STP
donne des punitions aux élèves? Rarement 19 8 5,508
40
Est-ce que ton enseignant de STP
répète les règles de la classe? Jamais 17 5 2,207
24
Est-ce que ton enseignant de
français délègue des responsabilités
aux élèves?
Jamais 12 5 3,893 42
Je réussis le contrôle de français
parce que c'était un examen facile
Plutôt en
désaccord
13 6 4,672 45
STP est souvent patient face aux difficultés des élèves parmi l'ensemble de ces élèves (n=36). La
proportion d'élèves est très significative par rapport à cette proposition (p=0.01).
Des résultats significatifs se dégagent pour deux modalités relatives à la
classe précédente qui concement les élèves qui arrivent soit de 4^"^® de collège
soit, de 4^™^ d'enseignement agricole. La proportion d'élèves provenant d'une
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quatrième d'enseignement agricole est plus élevée quand ils disent que
l'enseignant de STP est souvent patient face aux difficultés des élèves, donne
rarement des punitions (p=0.01), ne répète jamais les règles de la classe et ne
délègue jamais de responsabilité aux élèves (p=0.05). Par contre, ce sont eux aussi
qui disent qu'ils sont plutôt en désaccord avec le fait qu'ils ont réussi le contrôle
de français parce que c'était un examen facile (p=0.01). La réussite à l'examen
incombe plus à eux-mêmes qu'à la nature même de l'examen. Observons les
résultats pour ceux provenant d'une quatrième de collège.
Tableau 22
La classe précédente: 4™® collège (49 = 49%)
Questions Modalité Effectifs Ecarts Khi2 PEM Test
Khi2
local
Est-ce que ton enseignant de
STP est patient face aux
difficultés des élèves?
3 Rarement 16 5 2,528 47 ••
Est-ce que ton enseignant de
STP donne des consignes
claires?
3 Rarement 18 5 2,172 40 • •
Légende: 16 élèves venant de 4^™ de collège disent que l'enseignant de STP est rarement
patient face aux difficultés des élèves parmi l'ensemble de ces élèves (n=49). La proportion
d'élèves est significative par rapport à cette proposition (p=0.05).
Ici, seuls deux résultats signifieatifs se dégagent. Les élèves provenant de
quatrième de eollège sont plus nombreux à dire que l'enseignant de STP est
rarement patient face aux difficultés des élèves et qu'il donne rarement des
consignes elaires (p=0.05). Les perceptions présentent des différenees selon
l'origine de l'élève pour une même matière. Pour ces élèves qui arrivent
directement du eollège, c'est la première année qu'ils ont cette matière done e'est
une découverte. Peut-être ont-ils des difficultés à valoriser cette matière et par
eonséquent, eela influence peut-être leur pereeption de l'enseignant. Avant de
terminer cette analyse avee l'impact de l'établissement sur les réponses, nous
allons observer les résultats par rapport au choix de l'option.
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1.3.3 L'influence du choix de l'option
Deux des quatre options: «serviees et aménagement» mettent à jour des
tendances particulières dans les réponses des élèves.
La proportion des élèves (38 % au total) qui ont choisi l'option
«production» ou «aménagement» est surreprésentée parmi les garçons (p=0.05 et
p=0.01) alors que comme nous pouvons le voir dans le tableau suivant, les filles
sont davantage représentées dans l'option «serviees» et proviennent
essentiellement d'une classe d'un lycée citadin de Loire-Atlantique (p=0.01).
Nous retrouvons ici des éléments cités précédemment. En effet, lors de la
présentation du profil des élèves de troisième d'enseignement agricole dans la
partie méthodologique, nous avions retrouvé cette même tendance.
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Tableau 23
L'option choisie: Services (52=52%)




sexe Féminin 34 13 7,541 64 • ••
Est-ce que ton enseignant de STP
vérifie la compréhension des
élèves avant de donner un
exercice?
Jamais 16 5 2,363 50 • •
Est-ce que ton enseignant de STP
donne de l'autonomie aux élèves
dans le travail?
Souvent 26 6 1,613 31 • •
Est-ce que ton enseignant de
français est strict par rapport au
travail demandé?
Rarement 21 9 5,817 74 • ••
Est-ce que ton enseignant de
français oblige les élèves à
l'écouter sans pouvoir poser de
questions?
Jamais 34 7 1,791 28 • •
Est-ce que ton enseignant de
français est souple pour
l'application des règles?
Souvent 26 7 2,831 42 • ••
Je réussis un contrôle de français
parce que j'ai révisé à la maison
Totalement
d'accord
21 5 1,869 38 • •
Je réussis un contrôle de français
parce que je suis intelligent
Totalement en
désaccord
21 6 2,324 43 • •
Je ne réussis pas un contrôle de




23 7 2,936 46 • ••
Bulletin: catastrophe en français,
pourquoi? Non réponse 41 7 1,275 36
• •
Je ne réussis pas un contrôle de
STP car je ne suis pas intelligent
Plutôt en
désaccord
22 5 1,727 35 • •
Légende: 26 élèves ayant choisi cette option disent que l'enseignant de STP donne
souvent de l'autonomie aux élèves dans le travail (n=52). La proportion d'élèves est significative
par rapport à cette proposition (p=0.05).
La proportion des élèves qui ont choisi l'option «services» est plus
importante pour dire que l'enseignant de français est rarement strict par rapport au
travail demandé, est souvent souple par rapport à l'application des règles (p=0.01),
n'oblige jamais les élèves à l'écouter sans pouvoir poser de questions (p=0.05),
fait rarement son cours en restant derrière son bureau et donne rarement des
punitions aux élèves (p=0.1). Tous ces éléments tendent vers un profil
d'enseignant d'autorité qui serait plus présent chez les filles si nous faisons un
lien avec le résultat précédent. En effet, elles représentent 65% des élèves ayant
choisi cette option. Gurtner et Genoud (2006) constatent lors de leur étude auprès
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d'adolescents (12-13 ans et 15-16 ans) qu'il y a des différences selon les genres en
fonction des matières scolaires. Le sentiment de compétence et la volonté
d'apprendre dans le cours de français sont plus élevés chez les filles que chez les
garçons.
Ensuite, nous constatons que les garçons sont plus nombreux pour dire
que l'enseignant de STP ne vérifie jamais la compréhension des élèves avant de
donner un exercice et donne souvent de l'autonomie aux élèves dans le travail
(p=0.05). Du côté des perceptions motivationnelles, ils sont totalement d'accord
pour dire qu'ils réussissent un contrôle de français parce qu'ils ont révisé à la
maison, parce qu'ils sont intelligents (p=0.05) et qu'ils ne réussissent pas un
contrôle de français parce qu'ils n'ont pas travaillé en classe (p=0.01). Les
perceptions motivationnelles autour de la contrôlabilité de l'activité sont plutôt
positives au regard de ces résultats. Également, ils sont plutôt en désaccord pour
dire qu'ils ne réussissent pas un contrôle de STP car ils ne sont pas intelligents
(p=0.05).
C'est la première fois dans nos résultats et sans pouvoir encore faire véritablement
de lien que nous observons une proximité modeste entre nos variables. Ces élèves
ont une représentation plus importante à la fois dans des propositions révélatrices
d'un enseignant d'autorité en français et des perceptions de la contrôlabilité de
l'activité élevée dans cette même matière. Examinons ce qui se dégage pour les
élèves ayant choisi l'option aménagement.
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Tableau 24
L'option choisie: Aménagement (20 = 20%)
Questions Modalité Effectifs Ecarts Khi2 PEM Test
Khi2
local
sexe Masculin 20 8 5,698 100 • ••
Est ce que ton enseignant de
français donne des responsabilités
aux élèves?
Souvent 12 6 4,9 41 • ••
Est-ce que ton enseignant de STP
donne de l'autonomie aux élèves
dans le travail?
Toujours 13 5 3,125 42 • •
Est-ce que ton enseignant de
français est strict par rapport à la
discipline?
Toujours 10 5 5 33 • ••
STP peut être utile dans la vie Totalement
d'accord
13 6 4,238 44 • ••
Important de réussir en STP Totalement
d'accord
12 6 5,426 42 • ••
Légende: 12 élèves ayant choisi cette option disent que l'enseignant de français donne
souvent des responsabilités aux élèves (n=20). La proportion d'élèves est très significative par
rapport à cette proposition (p=0.01).
La proportion des élèves qui ont choisi l'option «aménagement» est plus
importante pour dire que l'enseignant de français donne souvent des
responsabilités aux élèves et est toujours strict par rapport à la discipline (p=0.01)
et que l'enseignant de STP donne toujours de l'autonomie aux élèves dans le
travail (p=0.05). Enfin, ils sont totalement d'accord pour dire que la matière STP
peut être utile dans la vie et qu'il est important de réussir dans cette matière
(p=0.01). La valeur de l'activité STP est plutôt positive chez ces élèves mais rien
ne ressort du côté de leur perception de l'autorité de l'enseignant. De même, rien
ne se dégage au niveau des motivations par rapport au français.
Enfin, nous constatons que des caractéristiques ressortent quant aux perceptions
motivationnelles et de l'autorité de l'enseignant selon les établissements scolaires.
1.3.4 L'influence de l'établissement scolaire d'appartenance
De nombreux résultats ressortent pour les quatre classes rencontrées.
L'intérêt est d'observer s'il y a des éléments significatifs qui se dégagent pour
chaque établissement et classe au sein desquels les élèves ont répondu en




L'établissement: Lycée rural 44 (27 = 27%)




sexe Masculin 24 8 4,088 73 • ••
Profession du Père
Agriculteurs
exploitants 9 6 15,163 100
• ••
Option choisie Aménagement 13 8 10,696 52 • ••
Est ce que les activités de ton
enseignant de STP sont variées? Toujours 12 6 4,702 32
• ••
Est ce que ton enseignant de
français fait son cours en restant
derrière son bureau?
Souvent 10 5 7,334 52 • ••
Est ce que ton enseignant de STP
fait son cours en restant derrière son
bureau?
Jamais 15 5 2,513 29 • •
Est ce que ton enseignant de
français donne des responsabilités
aux élèves?
Souvent 14 5 3,325 29 • •
Est-ce que ton enseignant de STP
répond aux questions des élèves? Toujours 19 6 3,138 44
• ••
Est-ce que ton enseignant de
français est strict par rapport au
travail demandé?
Toujours 15 7 5,252 36 • ••
Est-ce que ton enseignant de
français fait respecter les règles de
la classe?
Toujours 18 6 2,507 38 • •
Est-ce que ton enseignant de STP
fait respecter les règles classe? Toujours 16 6 3,616 35
• ••
Est-ce que ton enseignant de
français donne des punitions aux
élèves?
Toujours 18 12 20,48 66 • ••
Est-ce que ton enseignant de STP
donne des punitions aux élèves? Rarement 14 6 3,787 30
• •
Est-ce que ton enseignant de
français menace de punition un
élève perturbateur?
Toujours 14 5 3,325 29 • •
Est-ce que ton enseignant de
français est souple pour
l'application des règles?
Rarement 15 7 5,252 36 • ••
Je réussis contrôle français parce
que je suis intelligent
Plutôt
d'accord
11 6 5,807 38 • ••
Je réussis un contrôle de STP car j'ai
eu de la chance
Plutôt en
désaccord
13 6 4,472 29 • ••
STP peut être utile dans la vie Totalement
d'accord
17 7 4,919 41 • ••
Important de réussir en STP Totalement
d'accord
15 7 5,252 36 • ••




19 6 2,516 42 • •




20 6 2,262 45 • •
Légende: 12 élèves venant d'
STP sont toujours variées (n=27). La
proposition (p=0.01).
un lycée rural 44 disent que
proportion d'élèves est très
les activités de l'enseignant de
significative par rapport à cette
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La proportion des élèves provenant d'un lycée rural de Loire-Atlantique
est davantage représentée au sein de l'option «aménagement» (p=0.01) et de la
catégorie socioprofessionnelle des agriculteurs exploitants par rapport au père. De
même, ils le sont pour cinq propositions sur l'autorité de l'enseignant de STP. En
effet, ils disent que les activités qu'il propose sont toujours variées, qu'il répond
toujours aux questions des élèves, qu'il fait toujours respecter les règles de la
classe (p=0.01), qu'il ne fait jamais son cours en restant derrière son bureau et
qu'il donne rarement des punitions aux élèves (p=0.05). 11 ressort de cette
population une perception d'un enseignant d'autorité en STP. De même, six
propositions concernant l'enseignant de français ressortent, ils disent qu'il fait
souvent son cours en restant derrière son bureau, qu'il donne toujours des
punitions aux élèves, qu'il est rarement souple pour l'application des règles
(p=0.01), qu'il donne souvent des responsabilités aux élèves, qu'il fait toujours
respecter les règles de la classe, qu'il menace toujours de punition un élève
perturbateur (p=0.05). À l'inverse, nous avons plutôt une tendance vers une
perception d'un enseignant autoritaire en français.
Pour ce qui est des perceptions motivatiormelles, ils sont totalement
d'accord pour dire que la matière STP peut être utile, qu'il est important de
réussir en STP (p=0.01), qu'il est important d'avoir de bonnes notes en STP ainsi
que d'apprendre des choses nouvelles dans cette matière (p=0.05). Par contre, ils
sont plutôt en désaccord avec le fait de réussir un contrôle en STP car ils ont eu
de la chance (p=0.01). Les perceptions de la valeur de l'activité STP sont plutôt
élevées. Il en est de même pour la contrôlabilité mais c'est à relativiser car il n'y a
qu'une proposition qui va dans ce sens. Là encore, sans pouvoir faire
véritablement de lien, nous repérons que les élèves qui ont plutôt une perception
d'un enseignant d'autorité en STP ont aussi des perceptions motivatiormelles plus
élevées. Par contre, il ne se dégage rien de particulier en lien avec la matière
français. Les perceptions motivationnelles sont plus variées chez les élèves de
cette classe. La rencontre d'élèves de cet établissement, lors des entrevues, nous
permettra de développer davantage ce point. À présent, examinons ce qu'il en est
dans un autre établissement rural.
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Tableau 26
L'établissement: Lycée rural 49 (17 = 17%)




Est ce que ton enseignant de
français utilise des supports variés? Rarement 11 5 4,286 46
• ••
Est ce que les activités de ton
enseignant de STP sont variées? Rarement 12 7 8,756 57
•••
Est-ce que ton enseignant de
français fait respecter les règles de
la classe?
Toujours 14 6 4,884 67 • ••
Est-ce que ton enseignant de STP
oblige les élèves à l'écouter sans
pouvoir poser de questions?
Souvent 10 5 5,839 42 • ••
Est-ce que ton enseignant de
français menace d'arrêter une
activité s'il manque d'attention des
élèves?
Jamais 8 5 14,614 58 • ••
Est-ce que ton enseignant de STP
menace de punition un élève
perturbateur?
Toujours 11 5 5,179 47 • ••
Est-ce que ton enseignant de
français fait participer les élèves
pour résoudre un conflit en classe?
Toujours 11 8 22,253 61 •••




8 5 12,662 51 • ••
Légende: 11 élèves venant d
rarement des supports variés (n=17).
cette proposition (p=0.01).
un lycée rural 49 disent que l'enseignant de français utilise
La proportion d'élèves est très significative par rapport à
Il se dégage des résultats très significatifs (••• correspond à p=0.01) pour
les élèves provenant d'un lycée agricole rural du Maine et Loire. En effet, leur
proportion est plus élevée pour dire, quand il s'agit des perceptions du modèle
d'autorité, que l'enseignant de français utilise rarement des supports variés, fait
toujours respecter les règles de la classe, menace jamais d'arrêter une activité en
raison d'un manque d'attention des élèves et fait toujours participer les élèves
pour la résolution d'un conflit en classe. Ici, nous retrouvons plutôt une tendance
vers un enseignant d'autorité en français mais rien ne se dégage au niveau des
perceptions motivationnelles. Concernant l'enseignant de STP, il propose
rarement des activités variées, il oblige souvent les élèves à l'écouter sans pouvoir
poser de questions et il menace toujours de punition un élève qui perturbe la
classe. Ces résultats vont plutôt dans le sens d'un enseignant autoritaire. Enfin, ils
sont totalement d'accord pour dire qu'ils réussissent un contrôle en STP parce
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qu'ils sont intelligents. Même s'il n'y a qu'une proposition concernant les
perceptions motivationnelles, elle est plutôt élevée et concerne la contrôlabilité de
l'activité. Pour autant, nous ne pouvons pas conclure que malgré une perception
qui tend vers un modèle autoritaire, les perceptions motivationnelles sont élevées
à partir de ce seul résultat.
Pour terminer, nous allons dégager les résultats des deux classes d'un
lycée agricole citadin de Loire-Atlantique que nous avons nommées A et B.
Tableau 27
L'établissement: Lycée citadin 44, classe A (28 = 28%)
Questions Modalité Effectifs Ecarts Khi2 PEM Test
Khi2
local
Est ce que ton enseignant de STP
fait travailler les élèves en petits
groupes?
Toujours 19 7 4,457 45 • ••
Est ce que ton enseignant de
français fait son cours en restant
derrière son bureau?
Rarement 17 6 3,004 35 ••
Est ce que ton enseignant de
français donne des responsabilités
aux élèves?
Rarement 18 6 2,619 36 • •
Est ce que ton enseignant de STP
donne des responsabilités aux
élèves?
Toujours 14 7 6,203 36 •••
Est-ce que ton enseignant de
français fait respecter les règles de
la classe?
Souvent 17 6 3,802 37 • ••
Est-ce que ton enseignant de
français donne des punitions aux
élèves?
Rarement 19 9 7,893 50 •••
Est-ce que ton enseignant de STP
conseille les élèves par rapport au
fonctionnement de la classe?
Jamais 14 6 3,733 29 • •
Est-ce que ton enseignant de
français fait participer les élèves
pour résoudre un conflit en classe
Jamais 14 6 4,258 30 • ••




14 5 2,835 26 • •
Légende: 19 élèves venant d'un lycée
toujours travailler les élèves en petits groupes (n^
par rapport à cette proposition (p=0.01).
citadin 44 disent que l'enseignant de STP fait
1=28). La proportion d'élèves est très significative
Les élèves de la classe nommée A sont surreprésentés dans cinq
propositions par rapport aux perceptions du modèle d'autorité de l'enseignant de
français. Il fait souvent respecter les règles de la classe, donne rarement des
punitions aux élèves, fait jamais participer les élèves à la résolution d'un conflit
en classe (p=0.01), fait rarement son cours en restant derrière son bureau et donne
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rarement des responsabilités aux élèves (•• correspond à p=0.05). La tendance qui
se dégage va plutôt vers un enseignant d'autorité. Par contre, ils sont plutôt en
désaccord pour dire qu'ils réussissent facilement en français. Leur sentiment de
compétence n'est pas élevé au regard de cette proposition. Trois résultats se
dégagent par rapport à l'enseignant de STP. Il fait toujours travailler les élèves en
petit groupe, donne toujours des responsabilités aux élèves (p=0.01) et il conseille
jamais les élèves dans le choix du fonctionnement de la classe (p=0.05).
Voyons dans le tableau suivant ce qui ressort pour les élèves de la classe B du
même établissement.
Tableau 28
L'établissement; Lycée citadin 44, classe B (27 = 27%)
Questions Modalité Effectifs Ecarts Khi2 FEM Test
Khi2
local
Option choisie Services 23 9 5,718 69 •••
Est-ce que ton enseignant de
français fait son cours en restant
derrière son bureau?
Jamais 17 7 4,919 41 • ••
Est-ce que ton enseignant de
français est strict par rapport au
travail demandé?
Rarement 12 6 4,702 32 • ••
Est-ce que ton enseignant de
STP passe de la tolérance à
l'exigence par rapport au
comportement des élèves?
Jamais 13 7 8,391 44 • ••
Je réussis un contrôle de




14 5 3,325 29 ••
Bulletin: catastrophe en
français, pourquoi? Non réponse 24 6 1,876 59
• •
Rec. de Bulletin: succès en STP,
pourquoi? Non réponse 21 10 8,154 52
• ••
STP peut être utile dans la vie Plutôt
d'accord
14 5 3,325 29 • •
Légende: 17 élèves venant d'un lycée citadin 44 disent que l'enseignant de français ne
fait jamais son cours en restant derrière son bureau (n=27). La proportion d'élèves est très
significative par rapport à cette proposition (p=0.01).
Les élèves de la classe nommée B choisissent davantage l'option
«service». Par rapport à l'enseignant de français, ils disent qu'il ne fait jamais son
cours en restant derrière son bureau, et qu'il est rarement strict par rapport au
travail demandé (p=0.01). L'enseignant de STP ne passe jamais de la tolérance à
l'exigence par rapport au comportement des élèves (p=0.01). Ils sont plutôt en
désaccord pour dire qu'ils réussissent un contrôle de français parce qu'ils sont
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intelligents (contrôlabilité de l'activité faible) et plutôt d'accord pour dire que la
matière STP est utile dans la vie (p=0.05). Ce sont eux qui donnent des non
réponses aux deux questions ouvertes concernant les raisons d'une catastrophe en
français et d'un succès en STP par rapport au bulletin. Nous avons donné
différentes explications précédemment dans l'analyse à ce sujet.
L'ensemble des résultats trouvés n'apporte pas d'éléments de réponses
aux hypothèses mais nous semble tout de même intéressant. En effet, nous
constatons que les caractéristiques du profil de l'élève ont un impact sur leurs
réponses puisque nous retrouvons des tendances qui sont partagées et ce, plus
fortement en lien avec le sexe, l'établissement scolaire et le choix de l'option.
Pour approfondir et affiner notre analyse, nous effectuons des sous-
populations par rapport aux perceptions du modèle d'autorité de l'enseignant et
par rapport aux perceptions motivationnelles. Ainsi, nous pourrons effectuer des
profils de variables.
1.4 Les sous-populations
Les sous-populations réalisées avec le logiciel «Modalisa» (voir l'annexe
K) ont permis de réaliser des regroupements de questions suivant un choix de
modalités communes définies au départ afin d'observer s'il y a des groupes de
population qui tendent vers des perceptions d'un modèle d'autorité de
l'enseignant au travers de l'ensemble de leurs réponses.
Nous avons effectué huit sous-populations pour repérer les perceptions
du modèle d'autorité de l'enseignant, suivant les deux matières (français et STP)
et les deux axes: relationnel et pédagogique. Egalement, nous avons réalisé 28
sous-populations dont huit principales pour l'ensemble des perceptions
motivationnelles, suivant les deux matières et le caractère positif ou négatif de la
perception. Pour les perceptions motivationnelles, les huit sous-populations
principales concernent les réponses dans les deux matières confondues. Nous
avons regroupé les différentes questions et modalités concernées afin d'effectuer
un ensemble représentatif de la perception en question. Comme nous l'avons
précisé ci-dessus, les sous-populations peuvent être retrouvées en annexe mais
nous en offrons une synthèse au sein de deux tableaux qui sont présentés ci-après.
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Nous constatons qu'il ne ressort pas de profil marqué ou pur, quels que
soient la matière et l'axe choisis par rapport à l'enseignant d'autorité et
l'enseignant autoritaire puisque nous n'avons pas d'élèves qui ont coché toutes les
cases allant totalement dans un sens ou dans l'autre. Cependant, comme nous
l'avons vu dans l'approche de Béranger (1998), les deux grands modèles ne sont
pas aussi tranchés car ils revêtent des sous-catégories qui présentent des nuances
et des particularités. Ce résultat n'est donc pas étonnant. Par conséquent, nous
l'avons pris en considération pour la suite de l'analyse. En effet, nous avons
souhaité retenir les questions qui expriment une tendance, une attraction vers un
modèle d'autorité et pour lesquelles nous avons retrouvé, comme précédemment,
66 % de la population. C'est à partir de ce critère que nous avons stratifié à
nouveau les modèles d'autorité. Ainsi, les questions retenues lors des tris à plat
ont une représentativité élevée dans la population de l'échantillon. Le tableau
suivant présente les résultats réactualisés par rapport aux tris à plat;
Tableau 29
Les 12 sous-populations réalisées selon la nouvelle stratification
Sous-populations Effectifs
Enseignant d'autorité en français selon l'axe relationnel 49
Enseignant d'autorité en français selon l'axe pédagogique 32
Enseignant d'autorité en STP selon l'axe relationnel 40
Enseignant d'autorité en STP selon Taxe pédagogique 25
Enseignant autoritaire en français selon Taxe relationnel 1
Enseignant autoritaire en français selon Taxe pédagogique 38
Enseignant autoritaire en STP selon Taxe relationnel 26
Enseignant autoritaire en STP selon Taxe pédagogique 42
Enseignant d'autorité en français selon les deux axes 20
Enseignant d'autorité en STP selon les deux axes 15
Enseignant autoritaire en français selon les deux axes 39
Enseignant autoritaire en STP selon les deux axes 15
Finalement, nous n'avons que 11 sous-populations car concernant
l'enseignant autoritaire en français sur l'axe relationnel, nous n'avons retrouvé
qu'une proposition avec un pourcentage supérieur ou égal à 66 %. Par conséquent,
cette seule donnée ne nous a pas paru suffisante pour être travaillée ultérieurement
dans l'analyse. Deux autres limites sont liées au fait que le nombre de
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propositions retrouvées est inégal suivant les sous-populations même si ce sont
celles qui sont partagées unanimement par les élèves et, la représentativité de
chacune n'est pas forte car le nombre d'élèves y est assez faible.
Cependant, cette nouvelle étape laisse apparaître dans le tableau suivant
que l'enseignant de STP est perçu différemment sur l'axe relationnel et
pédagogique. En effet, une dominance est retrouvée du côté d'un modèle
d'enseignant d'autorité sur l'axe relationnel alors que c'est l'inverse sur l'axe
pédagogique. De même, en français, c'est plutôt le modèle d'enseignant d'autorité
qui est prédominant sur l'axe relationnel alors que le modèle d'enseignant
autoritaire ressort au niveau de l'axe pédagogique.
Maintenant, observons les résultats trouvés pour les 28 sous-populations
effectuées pour les trois perceptions motivationnelles.
Tableau 30
Les sous-populations des perceptions motivationnelles
Sous-populations Effectifs
Perception de la contrôlabilité faible quand succès du bulletin en français 3
Perception de la contrôlabilité faible quand insuccès du bulletin en français 7
Perception de la contrôlabilité faible quand succès du bulletin en STP 6
Perception de la contrôlabilité faible quand insuccès du bulletin en STP 7
Perception de la contrôlabilité élevée quand succès du bulletin en français 74
Perception de la contrôlabilité élevée quand insuccès du bulletin en
français
71
Perception de la contrôlabilité élevée quand insuccès du bulletin en STP 66
Perception de la contrôlabilité élevée quand succès du bulletin en STP 73
Perception de sa compétence faible en général 1
Perception de sa compétence faible en français 8
Perception de sa compétence faible en STP 8
Perception de sa compétence élevée en général 23
Perception de sa compétence élevée en français 41
Perception de sa compétence élevée en STP 56
Perception de la valeur de l'activité faible en général 0
Perception de la valeur de l'activité faible en STP 6
Perception de la valeur de l'activité faible en français 1
Perception de la valeur élevée de l'activité en général 39
Perception de la valeur élevée de l'activité en STP 30
Perception de la valeur élevée de l'activité en français 72
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Perception de la contrôlabilité faible quand non-réussite d'un contrôle en STP 2
Perception de la contrôlabilité faible quand non-réussite d'un contrôle en
français
4
Perception de la contrôlabilité faible quand réussite d'un contrôle en français 3
Perception de la contrôlabilité faible quand réussite d'un contrôle en STP 2
Perception de la contrôlabilité élevée quand non-réussite d'un contrôle en
français
12
Perception de la contrôlabilité élevée quand non-réussite d'un contrôle en STP 11
Perception de la contrôlabilité élevée quand réussite d'un contrôle en français 13
Perception de la contrôlabilité élevée quand réussite d'un contrôle en STP 13
Tout d'abord, en ce qui concerne les perceptions motivationnelles, nous
présentons tout d'abord les résultats pour la perception de la valeur de la matière.
Une synthèse des résultats est présentée dans le tableau suivant.
Tableau 31
La perception de la valeur de la matière
Perception élevée Perception faible
En général 39% 0%
En Français 72% 1 %
En STP 30% 6%
Les résultats pour les deux matières réunies ne sont pas élevés. Par
contre, nous constatons que cela est dû à la matière STP qui ne comprend qu'un
tiers des élèves pour la perception élevée de la valeur de cette matière. Nous
pensons que ce résultat est dû au désintérêt des élèves pour une matière
professionnelle qui n'est pas en lien avec leur projet professionnel. C'est le
français qui est la matière qui recueille davantage de perception de la valeur
élevée chez les élèves. (72 %). Nous repérons qu'un grand nombre d'élèves
n'apparaissent pas dans les résultats pour la matière STP.
Ce constat est la résultante des non-réponses et de l'indécision des élèves




La perception du sentiment de compétence
Perception élevée Perception faible
En général 23% 1 %
En français 41 % 8%
En STP 56% 8%
Pour ce qui est de la perception de son sentiment de compétence, nous
retrouvons un plus grand pourcentage d'élèves ayant une perception élevée, avec
plus de la moitié d'entre eux en STP (56 %). Par contre, moins d'un élève sur dix
a une perception faible de son sentiment de compétence en français et en STP. Un
quart des élèves a plutôt une perception de son sentiment de compétence élevée en
général mais c'est en STP qu'il est le plus affirmé comme nous l'avons dit.
Enfin, voyons ce qui se dégage pour chacune des matières pour la
perception de la contrôlabilité de la matière.
En français, la perception de la contrôlabilité est élevée pour 13 % des élèves
quand ceux-ci réussissent à un contrôle dans cette matière contre 12 % quand ils
ne réussissent pas. Les résultats, en STP, ne sont pas très éloignés puisqu'ils sont
parallèlement de 13 % et 11 %. En conclusion, nous pouvons dire qu'un dixième
des élèves a une perception élevée de la contrôlabilité quelle que soit la matière
par rapport à la réussite ou non à un contrôle.
Nous retrouvons une perception élevée quand l'élève a un succès ou un échec à
son bulletin quelle que soit la matière. Les deux tiers des élèves expriment le fait
que la performance est due entièrement à eux et qu'ils en sont responsables. En
effet, les résultats en français sont de 74 % en cas d'un succès du bulletin contre
71 % en cas d'éehee et en STP, ils sont parallèlement de 73 % et 66 %.
Majoritairement, les élèves ont un sentiment de contrôlabilité général élevé,
cependant quand nous analysons les réponses détaillées par rapport aux raisons de
la réussite ou non dans la matière, le taux baisse considérablement en raison des
non-réponses.
Pour ce qui est de la perception de la contrôlabilité quand elle est faible,
elle est moins présente chez les élèves, à une exception près, à savoir quand les
élèves ne réussissent pas en français et ce, pour un tiers d'entre eux (30 %). Par
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ailleurs, les résultats sont faibles car seuls 3 % et 2 % ont cette perception quand
ils réussissent à un contrôle en français et en STP contre 2 % quand ils ne
réussissent pas en STP. De même, les taux sont faibles en cas de succès ou
d'échec au bulletin en français, 3 % et 7 % contre 6 % et 7 % en STP.
Dans l'ensemble, les perceptions motivationnelles sont plutôt élevées. Cependant,
les résultats sur la réussite ou non à un contrôle mettent en évidence des
perceptions peu élevées par rapport aux autres. Les résultats sont ici beaucoup
plus mitigés. La perception est élevée seulement quand il s'agit du succès ou non
au bulletin. Le recodage des questionnaires réalisé à la fin de ce chapitre nous a
apporté un éclairage fort intéressant là-dessus. Nous constatons qu'un certain
nombre d'élèves n'apparaissent pas dans les résultats en raison des non réponses
ou des réponses éliminées.
La suite de l'analyse consiste à mettre en lien nos deux variables afin
d'observer si les perceptions motivationnelles ont une influence sur la perception
du modèle d'autorité de l'enseignant en classe. Cette dernière partie nous a permis
de répondre un peu plus à nos hypothèses. Pour ce faire, des profils de variables
ont été réalisés. Cette analyse a permis de constituer des sous-populations d'élèves
qui se ressemblent suffisamment par rapport à leurs réponses mais qui se
différencient d'une manière significative des élèves des autres sous-populations.
Nous avons croisé des groupes de questions avec une sous-population choisie et
en fonction des écarts trouvés, nous avons réalisé des profils de modalités. Les
huit groupes de questions réalisés correspondent aux trois perceptions
motivationnelles dans chacune des matières. Il y en a deux pour la perception de
la contrôlabilité car nous avons différencié les groupes selon la réussite ou non
dans la matière. Les sous-populations sont celles que nous avons effectuées
précédemment pour les perceptions du modèle d'autorité de l'enseignant. Cette
étape va nous permettre de faire émerger ce qu'ont en commun comme réponse
les individus de notre population par rapport aux perceptions motivationnelles et
aux perceptions du modèle d'autorité de l'enseignant. Nous n'avons retenu que les
résultats qui nous ont permis d'apporter un éclairage sur les hypothèses. Nous
avons choisi d'exclure les non-réponses comme pour les autres étapes de
l'analyse.
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1.5 Les profils de variables
Pour résumer, les profils de variables nous ont permis d'approfondir
l'analyse en croisant une sous-population définie précédemment, avec toutes les
modalités d'un groupe de questions. Nous avons effectué quatre groupes de
questions en lien avec chacune des trois perceptions motivationnelles. Ainsi, nous
avons croisé une sous-population pour laquelle, un regroupement des questions a
été effectué selon les réponses données aux modalités, comme nous l'avons
explicitée ci-avant, avec les questions de l'autre variable (voir annexe L).
Cette démarche nous a permis de mettre en lien nos deux variables afin de
rechercher s'il y a une influence de l'une sur l'autre. Pour commencer, nous avons
choisi l'entrée des sous-populations par rapport aux modèles d'autorité suivant les
deux axes.
1.5.1 Les modèles d'autorité
Nous avons croisé les sept sous-populations des perceptions du modèle
d'autorité de l'enseignant (voir tableau 29) avec l'ensemble des questions sur les
perceptions motivationnelles (voir tableau 30). La sous-population sur la
perception d'un enseignant autoritaire sur l'axe relationnel ne comprend qu'un
élève donc nous ne l'avons pas retenu pour cette étape. Concernant les écarts
trouvés, nous avons conservé ceux qui représentent une part importante des sujets
de la sous-population. La représentativité est ainsi plus forte.
Sous-population enseignant d'autorité en français (n=20)'^. Seul l'axe
relationnel fait ressortir un résultat par rapport à la contrôlabilité de l'activité en
français en cas de non-réussite dans la matière et par rapport au sentiment de
compétence en français. Enfin, la valeur de l'activité fait apparaître des écarts à la
fois sur les axes relationnel et pédagogique.
' voir tableau 29
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Tableau 33
L'enseignant d'autorité en français sur Taxe relationnel (n= 49)
Modalité Question Modalité Effectifs Ecarts Khi2 PEM Test
Khi2
local





























28 6 1,786 68 • ••






























28 9 4,115 90 • ••




























28 6 1,786 68 • ••
Légende: 28 élèves sur 49 élèves ayant une perception d'un enseignant d'autorité en
français (axe relationnel) qui sont totalement d'accord pour dire que le français peut être utile dans
la vie, le sont aussi pour dire qu'il est important de réussir en français (n=49). La proportion
d'élèves est très significative par rapport à cette proposition (p=0.01).
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Tout d'abord, sur Taxe relationnel (n=49), comme nous l'avons précisé au
début de ce paragraphe, sur les 31 écarts trouvés, nous avons retenu ceux pour
lesquels il y a au moins 50% de la sous-population représenté. Sur l'axe
relationnel, ceux qui sont totalement d'accord pour dire que le français peut leur
être utile dans la vie sont totalement d'accord pour dire qu'il est important de
réussir en français (57 % des élèves), d'avoir de bonnes notes (61,2 % des élèves)
et d'apprendre de nouvelles choses en français (57 % des élèves).
Egalement, ceux qui sont totalement d'accord pour dire qu'il est important de
réussir en français le sont aussi pour dire que le français peut être utile dans la vie,
qu'il est important d'avoir de bonnes notes, d'apprendre de nouvelles choses (ces
trois propositions comprennent 57% des élèves). De même, ceux qui sont
totalement d'accord pour dire qu'il est important d'avoir des bonnes notes en
français sont aussi ceux qui sont totalement d'accord pour dire qu'il est important
d'apprendre de nouvelles choses en français, de réussir en français (57%) et que le
français peut être utile dans la vie.
Tous ces éléments significatifs permettent d'observer que c'est la
perception positive de la valeur du français qui se dégage. Les autres perceptions
représentent moins d'élèves, c'est pourquoi nous ne les avons pas présentés ici.
Passons maintenant à l'axe pédagogique.
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Tableau 34
L'enseignant d'autorité en français sur l'axe pédagogique (n= 32)
Modalité Question Modalité Effectifs Ecarts Khi2 PEM Test
Khi2
local











19 6 2,881 86 • ••










19 6 2,881 86 • ••
Légende: 19 élèves sur 32 élèves ayant une pereeption d'un enseignant d'autorité en
français (axe pédagogique) qui sont totalement d'accord pour dire qu'il est important d'avoir de
bonnes notes en français, le sont aussi pour dire qu'il est important d'apprendre de nouvelles
choses en français (n=49). La proportion d'élèves est très significative par rapport à cette
proposition (p=0.01).
Sur l'axe pédagogique (n=32), ceux qui disent qu'ils sont totalement
d'accord pour dire qu'il est important d'avoir de bonnes notes en français sont
aussi ceux qui disent qu'ils sont totalement d'accord avec le fait qu'il est
important d'apprendre de nouvelles choses en français et inversement. Nous
retrouvons 59,4 % des élèves de ce sous-groupe dans ce cas (p=0.01). Seule la
perception du sentiment de compétence se dégage mais d'une manière forte.
Nous avons trouvé des résultats qui vont dans le sens d'une de nos
hypothèses qui est que la perception d'un modèle d'enseignant d'autorité a une
influence positive sur la perception de la valeur de la matière comme c'est le cas
ici. Cependant, il convient de souligner aussi que ces résultats n'apportent qu'une
réponse partielle puisqu'il ne ressort rien de très significatif pour les deux autres
perceptions motivationnelles. A présent, il s'agit de dégager les résultats par
rapport à l'autre modèle d'autorité.
Sous-population enseignant autoritaire en français (n=38). Là encore,




L'enseignant autoritaire en français sur l'axe pédagogique (n= 38)
Modalité Question Modalité Effectifs Ecarts Khi2 PEM Test
Khi2
local




















17 5 2,538 64 • ••

















17 5 2,538 64 • ••








17 5 2,538 64 ...
Légende: 17 élèves sur 38 élèves ayant une perception d'un enseignant autoritaire en
français (axe pédagogique) qui sont totalement d'accord pour dire qu'il est important de réussir en
français, le sont aussi pour dire que le français peut être utile dans la vie (n=38). La proportion
d'élèves est très significative par rapport à cette proposition (p=0.01).
Suivant l'axe pédagogique (n=38), ceux qui disent qu'ils sont totalement
d'accord avec le fait que le français peut être utile dans la vie sont aussi
totalement d'aecord pour dire qu'il est important de réussir (44,7 % des élèves) et
d'apprendre de nouvelles choses (p=0.01). Egalement, ceux qui disent qu'ils sont
totalement d'accord avec le fait qu'il est important d'avoir de bonnes notes sont
aussi totalement d'accord pour dire qu'il est important d'apprendre de nouvelles
choses (p=0.01).
Notre seconde hypothèse est remise quelque peu en cause par les
résultats obtenus car même s'ils sont peu nombreux, il ressort que la perception de
la valeur de l'activité reste tout de même élevée.
Qu'en est-il pour la seconde matière choisie, soit la matière STP?
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Sous-population enseignant d'autorité en STP (n-15). Il ne ressort rien
pour la perception du sentiment de compétence et de la contrôlabilité de l'activité
mais par contre, des résultats apparaissent pour la perception de la valeur de
l'activité au sein des deux axes.
Tableau 36
L'enseignant d'autorité en STP sur l'axe pédagogique (n=25)
Modalité Question Modalité Effectifs Ecarts Khi2 PEM Test
îChi2
local










12 5 4,062 84 • ••
Sur l'axe pédagogique, ceux qui sont totalement d'accord pour dire qu'il
est important d'avoir de bonnes notes le sont aussi pour dire qu'il est important de
participer en cours et inversement (48 %).
Sur l'axe relationnel, un seul résultat s'avère significatif. Ceux qui sont
totalement d'accord pour dire qu'il est important d'apprendre de nouvelles choses
en STP le sont aussi pour dire qu'il est important d'avoir de bonnes notes
(p^O.Ol).
Là encore, les quelques résultats trouvés vont dans le sens de notre
hypothèse. Pour terminer cette partie, examinons ce qu'il en est pour l'autre
modèle d'enseignant autoritaire.
Sous-population enseignant autoritaire en STP (n=15). Il ne ressort
aucun résultat pour l'axe relationnel. Par contre, nous trouvons 25 écarts pour
l'axe pédagogique. Nous avons conservé les trois plus significatifs de cette sous-
population. Les résultats sont présentés dans le tableau qui suit.
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Tableau 37
L'enseignant autoritaire en STP sur Taxe pédagogique (n=42)
Modalité Question Modalité Effectifs Ecarts Khi2 PEM Test
Khi2
local








19 6 2,663 66 • ••










19 6 2,663 66 • ••










18 8 6,4 80 • ••
Légende: 19 élèves sur 42 élèves ayant une perception d'un enseignant autoritaire en STP
(axe pédagogique) qui sont plutôt d'accord pour dire qu'ils réussissent le contrôle de STP car ils
ont travaillé en classe, le sont aussi pour dire qu'ils ont les compétences pour réussir en STP
(n=42). La proportion d'élèves est très significative par rapport à cette proposition (p=0.01).
Pour chacune des trois perceptions motivationnelles, nous avons obtenu
un seul résultat significatif.
Pour ce qui est de la perception de la valeur de l'activité (p=0.01), ceux
qui sont totalement d'accord pour dire qu'il est important d'avoir de bonnes notes
en STP le sont aussi pour dire qu'il est important d'apprendre de nouvelles choses
en STP (45,2 %). Ceux qui sont plutôt d'accord pour dire qu'ils ont les
compétences pour réussir en STP le sont aussi pour dire qu'ils réussissent le
contrôle de STP car ils ont travaillé en classe (45,2 %). Comme pour la matière de
français, les éléments qui se dégagent ne vont pas dans le sens de notre hypothèse.
Pour approfondir et achever l'analyse des résultats sur les perceptions
motivationnelles, nous avons décidé de réaliser comme précédemment des profils
de variables. En cas d'écart significatif, nous avons réalisé des profils de
modalités afin de voir quelles sont les attractions qui apparaissent entre les
différentes modalités des deux variables. Pour ce faire nous avons pris comme
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sous-populations les perceptions motivationnelles que nous avons croisées avec
toutes les questions sur les perceptions des modèles d'autorité de l'enseignant.
Nous avons effectué cette analyse parce que nous avons supposé qu'il y avait
peut-être une interinfluence entre les deux variables.
1.5.2 Les sources de la motivation
Concernant les sources, nous avons croisé chaque sous-population de
perception motivationnelle (valeur de la matière, sentiment de compétence dans la
matière et contrôlabilité de la matière) pour lesquelles nous avions une proportion
importante d'individus par rapport à notre échantillon (cf. tableau 31) et ce,
qu'elle soit positive ou négative dans chaque matière avec les groupes de
questions sur les perceptions de l'autorité suivant les deux axes (relationnel et
pédagogique). Bien entendu, nous avons croisé ces deux variables en conservant
la même matière pour la sous-population et le groupe de questions, soit français
ou STP.
Nous n'avons trouvé aucun écart significatif pour les différentes
perceptions faibles au sein des trois perceptions motivationnelles. Cela limite
donc notre investigation. Par contre, nous avons obtenu des écarts significatifs
pour toutes les perceptions élevées à l'exception de la perception de la valeur de la
matière STP.
Afin de conserver les données les plus significatives, nous avons pris en
considération le nombre d'individus concerné pour chaque éeart trouvé. Nous
avons commencé par la perception de la valeur de la matière, avant d'aborder la
perception du sentiment de compétence. Puis, nous avons achevé avec la
perception de la contrôlabilité.
Sous-population perception positive de la valeur du français (n-72).
Pour cette perception, nous avons retenu les résultats pour lesquels, il y a au
moins 30 élèves concernés.
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Tableau 38
La perception de la valeur du français élevée (n=72)
Modalité Question Modalité Effectifs Ecarts Khi2 PEM Test
Khi2
local















35 6 1,191 60 • •








39 7 1,504 58 • ••










30 5 1,104 57 ••




















32 6 1,27 59 ••















34 6 1,119 58 • •
Légende: 37 élèves sur 39 élèves ayant une perception positive de la valeur en français
qui disent que l'enseignant de français est toujours patient face aux difficultés des élèves, sont
totalement d'accord pour dire que le français peut être utile dans la vie (n=39). La proportion
d'élèves est très significative par rapport à cette proposition (p=0.01).
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Quand les élèves sont totalement d'accord pour dire que le français peut
être utile dans la vie, ils répondent que l'enseignant de français explique toujours
clairement son cours (p=0.05), est toujours patient face aux difficultés des élèves
et dorme toujours des consignes claires (p=0.01).
Quand ils sont totalement d'accord pour dire qu'il est important de
réussir en français, ils disent que l'enseignant est toujours patient face aux
difficultés des élèves et qu'il explique toujours clairement son cours (p=0.05). De
même, quand ils sont totalement d'accord pour dire qu'il est important
d'apprendre de nouvelles choses en français, ils pensent que l'enseignant de
français fait toujours respecter les règles de la classe et qu'il permet toujours aux
élèves de participer activement en cours. En lien avec cette demière proposition,
ils sont totalement d'accord pour dire qu'il est important d'avoir de bonnes notes
en français.
Quand la perception de la valeur de l'activité est élevée, cela est
renforcée par le fait que l'enseignant est clair dans ses consignes et ses
explications, qu'il est patient, qu'il fait participer les élèves activement et qu'il fait
respecter les règles de la classe. Ce sont les cinq attitudes qui se dégagent et qui
favorisent l'intérêt des élèves dans cette matière. En est-il de même pour la
matière STP?
Sous-population perception de la valeur en STP élevée (n-30). L'analyse
n'a pas permis de trouver des écarts significatifs pour les deux axes quand nous
croisons cette sous-population avec toutes les questions ainsi qu'avec les deux
groupes de questions (axes pédagogique et relationnel) sur les perceptions du
modèle d'autorité de l'enseignant en STP.
Sous-population perception de sa compétence en français élevée (n=41)
et STP (n=56). Tous les résultats du tableau sont significatifs à p=0.01
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Tableau 39
La perception de sa compétence en français élevée (n=41)
Modalité Question Modalité Effectifs Ecarts Khi2 PEM Test
Khi2
local







18 5 1,947 56 • ••








19 5 1,786 83 • ••























18 6 3 75 • ••







21 5 1,563 63 • ••
Légende: 18 élèves sur 41 élèves ayant une perception positive de sa compétence en
français qui disent que l'enseignant de français ne fait jamais son cours en restant derrière son
bureau, sont totalement d'accord pour dire que le français peut être utile dans la vie (n=41). La
proportion d'élèves est très significative par rapport à cette proposition (p=0.01).
Quand ils répondent que l'enseignant ne fait jamais son cours en restant
derrière son bureau, ils sont totalement d'accord pour dire que le français est utile
dans la vie (p=0.01). De même, quand ils disent que l'enseignant explique
toujours clairement son cours, ils sont totalement d'accord pour dire qu'ils ont les
compétences pour réussir en français (p=0.01) et cela est vrai pour le même
rapport avec les deux modalités souvent et plutôt d'accord au même seuil de
significativité (p=0.01). Quand ils répondent que l'enseignant de français est
toujours patient par rapport aux difficultés des élèves, ils sont totalement d'accord
pour dire que le français est utile dans la vie, qu'il est important de réussir en
français, d'apprendre de nouvelles choses et de participer en français (p=0.01).
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Quand ils répondent que l'enseignant de français est souvent patient par rapport
aux difficultés des élèves, ils sont plutôt d'accord pour dire qu'ils comprennent
bien son cours, qu'il est utile dans la vie et qu'il est important d'apprendre de
nouvelles choses (p=0.01). Egalement, quand ils disent que l'enseignant de
français donne toujours des consignes claires, ils sont totalement d'accord pour
dire qu'il est important de réussir en français (p=0.01).
Ceux qui ont une perception de leur sentiment de compétence élevée ont aussi une
perception de la valeur de l'activité élevée. Nous retrouvons le fait que
l'enseignant est clair dans ses explications et consignes, qu'il est patient face aux
difficultés des élèves et qu'il ne reste jamais derrière son bureau.
Pour ce qui est de la perception de sa compétence élevée en STP, il ne
ressort pas de résultat suffisamment pertinent ou représentant un nombre assez
important d'élèves de ce sous-groupe. Observons ce qu'il en est pour la
perception de la contrôlabilité élevée dans les deux matières.
Sous-population perception de la contrôlabilité en français et STP
élevée. Aucun écart n'est trouvé au sujet de la contrôlabilité en cas de réussite ou
non à un contrôle dans les deux matières. Par contre, nous en avons trouvé




La contrôlabilité élevée en cas de succès au bulletin de français
Modalité Question Modalité Effectifs Ecarts Khi2 PEM Test
Khi2
local
























31 6 1,206 41 • •


































30 7 1,843 40 • ••
Légende: 31 élèves sur 74 élèves ayant une perception positive de sa contrôlabilité en cas
de succès au bulletin de français qui disent que l'enseignant de français explique toujours
clairement son cours, sont totalement d'accord pour dire que le français peut être utile dans la vie
(n=74). La proportion d'élèves est très significative par rapport à cette proposition (p=0.01).
Ceux qui répondent que l'enseignant de français explique toujours
clairement son cours et donne toujours des consignes claires sont totalement
d'accord pour dire que le français peut être utile dans la vie, qu'il est important de
réussir en français (p=0.01) et d'y avoir de bonnes notes (p=0.05). Egalement,
concernant la seconde proposition, ils sont totalement d'accord aussi pour dire
qu'il est important d'apprendre de nouvelles choses en français (p=0.01).
Les élèves qui ont une perception de la contrôlabilité élevée ont aussi une
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perception de la valeur de l'activité élevée. Nous voyons que cela est vrai quand
l'enseignant est elair dans ses explications et ses consignes.
11 n'y a pas de résultat suffisamment représentatif pour la matière STP
quand il y a un succès au bulletin. 11 en est de même en cas d'insuccès au bulletin
dans les deux matières. De même, il ne ressort aucun résultat significatif
concernant la perception de sa compétence et la perception de la valeur de
l'activité faibles dans les deux matières. Les analyses réalisées à partir des sous-
populations de perception de la contrôlabilité de l'activité faible ne donnent rien
non plus car les effectifs sont trop réduits. Cette limite est liée au fait que les
élèves questionnés ont plutôt des perceptions motivationnelles élevées dans
l'ensemble.
Pour conclure cette analyse des questionnaires, le nombre peu important
d'élèves dans les sous-populations ainsi que la diversité des réponses ne nous
permettent pas de répondre aux hypothèses franchement même si nous retrouvons
à différentes reprises des éléments d'éelairage intéressants. Egalement, les non-
réponses affectent essentiellement les réponses aux questions ouvertes sur
l'identification de l'élève et sur les perceptions de la contrôlabilité en cas de
succès ou non au bulletin. Les résultats sont peu nombreux et représentatifs pour
être utilisables en tant que tels. Cependant, certains résultats apportent des
réponses partielles à nos hypothèses comme nous avons pu le souligner
précédemment. En effet, les tris à plat font ressortir majoritairement un enseignant
d'autorité en français sur l'axe pédagogique mais c'est beaucoup plus mitigé sur
l'axe relationnel. Nous pensons à deux facteurs explicatifs pour préciser les
raisons à ce résultat. Le premier peut être lié aux mécanismes de projection et
d'identification qui se mettent en place à l'adolescence (Therme, 2002). La
relation est entachée de ces mécanismes qui peuvent influencer les perceptions de
l'élève. Le second peut être lié aux variations des perceptions des élèves pour un
même enseignant (Vallerand et Thill, 1993, p.546).
En STP, il est plus difficile de dégager une tendance en raison de la
variété des réponses qui peut être liée aux arguments précédents mais aussi à la
variété des matières choisies (cuisine, informatique, animalerie et aménagement),
aux contextes et conditions de travail divers ainsi qu'à l'intérêt de la matière dans
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la vie quotidienne ou par rapport au projet professionnel (Nuttin, 185; Lens, 1991,
2006). Nous rappelons que ce sont les élèves qui ont ehoisi la matière, avec notre
accord, avant la passation du questionnaire. Le choix n'est sans doute pas anodin.
Si nous observons les sous-populations, nous constatons que les
perceptions motivationnelles sont plutôt élevées en français et en STP, même si
cela est un peu moins prononcé dans cette matière et que cela ne concerne pas la
majorité des élèves. Pour trois-quarts d'entre eux, en français, la perception de la
contrôlabilité en cas de succès ou d'insuccès au bulletin est élevée, tout comme la
perception de la valeur de cette matière. Par contre, ils ne sont plus que 41 % à
avoir une perception d'un sentiment de compétence élevé dans cette matière
contre 8 % pour lesquels, ce n'est pas le cas. En STP, nous retrouvons le même
constat pour la contrôlabilité en cas de succès ou d'insuccès au bulletin; par
contre, la tendance est inversée pour les deux autres perceptions motivationnelles.
Les sous-populations montrent que la perception de la contrôlabilité lors de la
réussite ou non à un contrôle est élevée pour seulement un dixième d'entre eux
que ce soit en français ou en STP.
Pour compléter, les profils de modalités apportent des résultats insuffisants
par rapport aux caractéristiques d'identification des élèves. Seule une classe d'un
lycée rural 44 composée de garçons ayant choisi une option commune
(aménagement) est celle qui fait émerger le plus de résultats significatifs. 11 ressort
que l'enseignant de français est perçu comme étant plutôt de tendance autoritaire
contrairement à celui de STP. Le seul lien avec les perceptions motivationnelles
s'appuie sur une seule perception de la contrôlabilité plutôt faible qu'est
l'intelligence. Par contre, il ressort une perception élevée de la valeur de la
matière STP mais nous ne pouvons pas faire de lien avec le modèle d'autorité de
l'enseignant. A partir de ces résultats, il est apparu pertinent de rencontrer des
élèves de cette classe lors des entrevues pour approfondir ces données. Enfin, les
profils de variables renforcent l'importance de la perception de la valeur de la
matière sur l'axe relationnel en lien avec une perception d'un enseignant
d'autorité pour près d'un tiers des élèves. Par contre, près d'un cinquième des
élèves fait apparaître ce même résultat, sur l'axe pédagogique, pour les deux
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modèles d'autorité. En STP, aucun résultat n'est retrouvé pour l'axe relationnel
comme lors des tris à plat. Sur l'axe pédagogique, quelques éléments concernant
les trois perceptions motivationnelles ressortent positivement en lien avec un
modèle d'enseignant autoritaire. Ces premiers résultats remettent quelque peu en
cause nos deux hypothèses opératoires. En effet, nous ne pouvons pas les valider
car il semble que d'autres facteurs au-delà des perceptions du modèle d'autorité
de l'enseignant interfèrent sur les perceptions motivationnelles. A présent, quand
nous prenons l'entrée des perceptions motivationnelles en français, c'est la clarté
des consignes et des explications qui se dégagent en lien avec les trois perceptions
motivationnelles. 11 y a la patience de l'enseignant face aux difficultés des élèves
pour les perceptions de leur sentiment de compétence et de la valeur. Pour cette
dernière s'ajoutent le respect des règles et la participation active des élèves. En
STP, les résultats ne sont pas suffisamment représentatifs et n'ont pu être retenus.
Ces différents résultats répondent partiellement à la première hypothèse qui est
qu'il semble y avoir une influence positive de la perception d'un modèle
d'enseignant d'autorité en français sur les trois perceptions motivationnelles,
même si cela est moins fort pour le sentiment de compétence et la contrôlabilité
lors d'un contrôle.
Au début de l'analyse des questionnaires, nous pensions que l'hypothèse
était suffisamment forte pour apporter des résultats pertinents. Comme ça n'a pas
été le cas, nous avons du effectuer plusieurs étapes d'analyse, de plus en plus
précises, pour creuser les données. Malgré ce cheminement, nous avons constaté
les limites présentées par l'analyse quantitative car elle s'appuie essentiellement
sur le groupe et non sur l'élève lui-même. De plus, l'échantillon est de petite taille
pour une telle étude. Nous y reviendrons dans les limites. C'est pourquoi, nous
avons souhaité passer de la photo de classe à la photo de chaque élève. Lahire
(2004) explique que
La photographie vue d'avion (vision statistique), qui seule donne accès
aux différences d'ensemble et aux grandes caractéristiques des
phénomènes observés, appelle cependant le retour au sol, armé d'une
carte, afin de scruter de plus près les différentes formes que prennent
les variations [...] et d'en saisir le sens (p.208).
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Pour faire émerger des profils individuels qui croisent les deux variables,
nous avons recodé les questionnaires. Cette démarche est présentée dans le point
qui suit. Puis, nous avons réalisé un nouveau tri à plat. Nous ferons davantage
référence à des auteurs dans cette demière partie de l'analyse.
1.6 L'analyse des profils des élèves
Etant donné que l'analyse quantitative des questionnaires s'appuie sur le
groupe et qu'elle donne peu de résultats probants qui ne nous permettent pas de
répondre aux hjqiothèses, nous avons décidé de trouver une nouvelle méthode
d'analyse de nos résultats. Pour ce faire, nous avons recodé chaque questionnaire
pour mettre en évidence le profil de chaque élève pour les deux variables: les
perceptions motivationnelles et les perceptions de l'autorité de l'enseignant. Cette
nouvelle méthode permet une analyse plus qualitative de nos résultats et d'être au
plus près de la réalité des perceptions de chaque élève. Lahire (2004, p. 194) écrit
que dans le cas des «différences inter-individuelles, on peut dire qu'il n'y a rien
de plus ordinaire et fréquent que la singularité (relative) des cas individuels en
tant que combinaison particulière de traits [...]»
Concrètement, il s'agit de reprendre les deux premières sections du
questionnaire sur la perception de l'autorité de l'enseignant en les distinguant et
en les regroupant ainsi que les trois dernières sections sur les perceptions
motivationnelles à apprendre.
Trois classes équivalentes ont été effectuées pour les deux variables afin
de mettre en évidence les différents profils trouvés dans notre population. Chaque
question de l'enquête étant de même importance, les classes réalisées ainsi se
justifient.
Concernant les perceptions du modèle d'autorité du questionnaire, l'axe
pédagogique comprend 20 questions et l'axe relationnel 17 questions. L'ensemble




La classe score: perception du modèle d'autorité de l'enseignant
MODELE Pédagogique Relationnel Ensemble
Enseignant autoritaire 0-6 pts 0-5 pts 0-12 pts
Enseignant mixte 7-13 pts 6-11 pts 13-24 pts
Enseignant d'autorité 14-20 pts 12-17 pts 25-37 pts
Le nombre de points est accordé en fonction des réponses données par
l'élève. En effet, quand elles vont dans le sens d'un enseignant d'autorité, l'élève
obtient 1 point. Dans le cas contraire, il obtient 0 point (voir chapitre
méthodologique, p. 116-117). Plus le nombre de points est élevé, plus la
perception est celle d'un enseignant d'autorité (PEa) et plus le nombre de points
est faible, plus la perception est celle d'un enseignant autoritaire (PEA). La classe
intermédiaire nommée mixte (PEM) comprend un ensemble de réponses des deux
modèles. En fonction des élèves, elle représente une réalité différente. En effet, le
résultat peut être proche de la zone de la fourchette de points inférieure ou
supérieure. Dans ce cas, l'élève a une perception qui a une tendance forte vers
l'un ou l'autre des modèles lié à l'autorité. D'autres présentent une réelle mixité
des réponses des deux modèles. Lahire (2004) décrit un individu pluriel qui a des
perceptions en matière de jugement, de préférence qui ne sont pas toujours
cohérentes et harmonieuses entre elles. La classe mixte proposée ici est
l'expression de ce constat.
De plus, comme nous l'avons vu dans le modèle de Béranger (1998), certains
enseignants peuvent être souples sur le plan pédagogique et stricts sur le plan
relationnel et inversement. Béranger (1998) les situe au sein du modèle
autoritaire. Cependant, il peut y avoir aussi une tendance vers l'un ou l'autre des
modèles d'autorité sans que cela soit vraiment affirmé.
Concernant les perceptions motivationnelles, la même démarche a été
adoptée et donne également trois classes pour l'ensemble des trois perceptions
recherchées. Les points ont été attribués quand la réponse allait dans le sens d'une
perception motivationnelle positive. Il y a 23 questions au total donc nous
obtenons comme classes scores perceptions motivationnelles: Perception
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motivationnelle faible (PM-) 0-7 pts; Perception motivationnelle moyenne (PMm)
8-15 pts; Perception motivationnelle élevée (PM+) 16-23 pts.
Après la recodification des questionnaires, nous avons croisé les
perceptions du modèle d'autorité de l'enseignant avec les perceptions
motivationnelles pour chaque élève et ce, pour les deux matières. Nous obtenons
un tableau de combinaison qui donne neuf profils. Ils sont présentés dans le
tableau suivant:
Tableau 42






















Lecture: PM-/PEA signifie que l'élève a des perceptions motivationnelles faibles et une
perception d'un modèle d'enseignant autoritaire.
Voyons les différents résultats obtenus quand nous effectuons des tris à
plat pour les perceptions motivationnelles.






0-7= perception faible 8-15=perception 16-23=perception élevée
(PM-) moyenne (PM-n) (PM+)
Figure 8
La classe score perceptions motivationnelles en français
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En français, presque les deux-tiers des élèves (n= 59) ont une perception
motivationnelle élevée en français. Contrairement aux représentations des
enseignants que nous avons explicitées dans le premier chapitre, les élèves des
classes de troisième d'enseignement agricole ne sont pas démotivés car nous ne
retrouvons aucun élève dans cette catégorie. Les deux-tiers de notre population
ont des perceptions motivationnelles élevées. Cependant, 40 % le sont
moyennement, donc le résultat est à relativiser quelque peu. Voyons plus
précisément ce qu'il en est avec les autres éléments de l'analyse. Il ne semble pas
y avoir de particularités liées au genre, à l'option choisie, à l'année de naissance
ou à l'établissement.
Classe score perceptions motivationnelles en STP
4952
39







La classe score perceptions motivationnelles en STP
Nous ne retrouvons pas tout à fait la même tendance au sein de l'activité
STP puisque la répartition est équilibrée (49%) entre les perceptions élevées et
moyennes. 11 y a un élève qui présente une perception faible ici. Nous allons
observer si la caractéristique établissement fait ressortir des particularités car les
matières professionnelles choisies par les élèves y sont différentes. Lors de
l'analyse des questionnaires, nous avons mis en évidence que la diversité des
matières professionnelles choisies avait sans doute une influence sur les
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perceptions des élèves, au-delà de la perception du modèle d'autorité de
l'enseignant.
20
Classe score perceptions motivatlonnelles en STP / Rec. de Bablissement
15
a
Non réponse Rural 44 Rural 49 Citadin A 44 Citadin B 44
' Non réponse ® 0-7= Perception faible (PM-) " 8-15= Fterception moyenne (PMm)
16-23= Perception élevée (PM+)
Figure 10
La classe score perceptions motivationnelles en STP selon l'établissement
11 est intéressant de remarquer deux tendances différentes qui ne sont pas
liées au statut rural ou citadin de l'établissement mais davantage à l'activité elle-
même. En effet, les perceptions motivationnelles sont élevées au sein de deux
établissements. L'activité choisie {travaux paysagers) pour le rural 44 est en
phase avec le projet professionnel de la majorité des élèves qui viennent dans cet
établissement. Pour le citadin B, il en est de même pour la matière choisie
{cuisine) mais cela peut être lié à son utilité pour la vie quotidienne. Par contre,
dans le rural 49, l'activité informatique a été retenue par le groupe d'élèves. C'est
une activité plutôt valorisée dans notre société et chez les jeunes. Pour autant, les
perceptions motivationnelles dominantes sont moyennes. Nous retrouvons la
même tendance chez les élèves du citadin A qui ont choisi l'activité techniques
animalières. Ces résultats montrent bien que d'autres facteurs interviennent au-
delà du contenu même de la matière enseignée.
Nous pensions que les matières professionnelles étaient davantage
appréciées par les élèves du fait de leur intérêt concret et pratique. Alors que nous
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estimions trouver moins de motivation au sein de la matière plus académique
qu'est le français. Ce n'est pas le cas. L'intérêt pour la vie quotidienne, la nature
même de l'activité, le décalage avec le projet professionnel et/ou, la perception du
modèle d'autorité de l'enseignant semblent avoir une influence sur les perceptions
motivationnelles. C'est ce que nous avons recherché dans la poursuite de notre
analyse. Nous constatons dans les deux histogrammes suivants des résultats assez
similaires.
classe score perception autorité relationneiie en français
Non réponse 0-5~autorrtaire 6-1 l=nriixte 12-17= d'autorité
Figure 11
La classe score perception autorité en français: axe relationnel
61 % des élèves ont une perception d'un modèle d'autorité mixte contre
plus d'un tiers un modèle d'enseignant d'autorité. Nous observons qu'il y en a
tout de même trois qui le perçoivent comme étant autoritaire et que cela est un peu
plus affirmé ici que sur l'axe pédagogique que nous examinons à présent.
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Non réponse 0-6=autoritalre 7-13=mixte 14-20= d'autorité
Figure 12
La classe score perception autorité en français: axe pédagogique
En français, seuls deux élèves perçoivent l'enseignant comme étant
autoritaire et la majorité comme étant plutôt mixte. Cela reflète la complexité des
perceptions du modèle d'autorité qui ne sont pas une donnée figée et constante.
Cela rejoint les propos de Lahire (2004) sur le sujet pluriel qui est, pour lui, plutôt
la règle. L'individu n'est pas unifié et présente des perceptions qui ne sont pas
toujours consonantes et cohérentes. De plus, cela fait écho aux propos des élèves
disant qu'ils ne pouvaient pas répondre à certaines questions car l'attitude de
l'enseignant diffère suivant le contexte, le moment ou l'activité menés. Nous ne
sommes donc pas étonnée de ce résultat car la recherche montre que l'enseignant
peut changer d'attitude en raison de différents facteurs comme l'attitude des
élèves, le «feed-back» des élèves etc. (Artaud, 1989; Bemabé et Dupont, 2001).
Par conséquent, le modèle d'autorité ou le climat éducatif peut fluctuer.
Egalement, en fonction de ce qui se passe, les perceptions de l'élève peuvent
changer, évoluer.
A la lumière des résultats précédents, nous observons que les élèves ont une
motivation élevée et le modèle d'autorité de l'enseignant sur l'axe pédagogique
est perçu comme étant mixte pour la majorité des élèves (61 %) ou d'autorité pour
plus d'un tiers.
Comme nous pouvons l'observer dans ces deux histogrammes, il n'y a pas
de différence chez les élèves pour la perception de l'autorité de l'enseignant
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suivant l'axe relationnel ou pédagogique car nous retrouvons la même distribution
des élèves.
En conclusion, nous constatons que quel que soit l'axe, le même profil de
réponses est retrouvé dans les histogrammes pour la matière français. Pourtant,
lors de l'analyse des questionnaires, l'axe pédagogique faisait ressortir davantage
de propositions communes chez les deux-tiers des élèves. Il semblait faire
davantage consensus. La classe mixte comprend donc une partie de ces élèves qui
ont un profil qui tend vers une perception d'enseignant d'autorité sur l'axe
pédagogique.
La proximité du brevet (DNB) ainsi que l'implication et les attentes des
enseignants par rapport à cette perspective ont peut-être eu une influence sur les
perceptions motivationnelles des élèves. En effet, il y a un but important à
atteindre pour ces derniers avec ce diplôme. Il est non seulement le premier
examen mais aussi la première possibilité de réussite officielle et reconnue. Même
si le brevet a moins de valeur dans notre société, nous constatons que dans cette
filière scolaire, il conserve du sens et de l'importance. Il fait office de rite de
passage vers la professionnalisation qui va s'effectuer au travers d'un parcours de
formation plus court: CAPA, BEPA etc.
En effet, l'évolution de notre société est telle que les rites initiatiques ont changé,
mué pour permettre le passage vers l'âge adulte. Le brevet au même titre que le
baccalauréat pour des lycéens en milieu scolaire ordinaire a sans doute une valeur
symbolique et représente une étape importante dans leur parcours
développemental (Gendreau, 1999). Il est le symbole du passage vers un nouveau
statut social grâce à la formation professionnelle que le jeune va désormais
pouvoir poursuivre. Il participe des rites scolaires et sociaux. Il marque l'accession
à la maturité ou à une certaine indépendance. Nous verrons que les entrevues
montrent qu'il y a un empressement chez les jeunes à quitter la troisième





















Quand nous examinons le croisement des deux variables, plus d'un tiers
des élèves qui ont une perception motivationnelle à apprendre élevée ont une
perception d'un modèle d'autorité mixte. Un tiers qui ont cette même perception
du modèle d'autorité ont une perception motivationnelle moyenne. Presque un
quart (24 %) va dans le sens de notre hypothèse qui est que la perception d'un
modèle d'enseignant d'autorité favorise des perceptions motivationnelles élevées.
La découverte est que la mixité du modèle d'autorité, même si l'attitude de
l'enseignant est perçue partiellement comme autoritaire, n'engendre pas de
démotivation chez les élèves. Les caractéristiques autoritaires que nous
retrouvons, chez les enseignants, lors des tris à plat sont le fait de ne pas être
souple pour l'application des règles, de donner des punitions aux élèves, de
menacer d'arrêter un cours s'il y a un manque d'attention des élèves ou d'être
strict par rapport à la discipline. Le seul exemple que nous avons concernant la
perception d'un modèle d'enseignant autoritaire va ainsi à l'encontre de notre
seconde hypothèse. Comme nous allons le voir, les entrevues nous ont permis
d'explorer le sens de ces constats.
En conclusion, seule l'hypothèse sur l'influence positive du modèle
d'enseignant d'autorité sur les perceptions motivationnelles est très partiellement
validée pour le français. Le lien est retrouvé seulement chez un quart des élèves.
Cependant, chez un peu plus d'un tiers d'entre eux, le modèle d'autorité n'a pas
d'influence négative sur les perceptions motivatiormelles quand il est perçu
comme un enseignant d'autorité mixte. Il peut présenter des caractéristiques
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autoritaires sans que cela n'entrave leur motivation. Les entrevues nous
permettront de mettre à jour celles-ci. C'est une découverte et nous pensons que
cela peut s'expliquer, en partie, par les attentes et les intérêts des élèves pour
l'avenir. La perspective future semble être un facteur explicatif (Nuttin, 1985;
Lens, 1991, 2006). Cette matière peut être investie par l'élève en raison des buts
qu'il se donne pour l'avenir. 11 va en dégager des bénéfices à moyen ou à long
terme, soit sur un plan personnel, soit sur un plan professionnel. Toutefois, dans le
cas de perceptions du modèle d'autorité de l'enseignant mixte ou de perceptions
motivationnelles à apprendre moyennes, il peut y avoir des scores aux limites des
bornes supérieures ou inférieures. Cette analyse ne permet pas de faire apparaître
ces résultats plus nuancés qui pourraient apporter d'autres éléments d'éclairage. À
cet égard, les entrevues ont été précieuses. Maintenant, les constats pour l'autre
matière sont-ils les mêmes?
Précédemment en STP, nous avons constaté que la motivation était moins
élevée qu'en français mais qu'en est-il de leur perception du modèle d'autorité de
l'enseignant? Ayant à nouveau le même profil suivant les deux axes, nous avons
choisi de mettre le seul tableau sur la perception générale de l'autorité. En effet, il
n'y a pas de distinction faite par les élèves entre la perception suivant l'axe
pédagogique ou relationnel. Nous pouvons nous demander alors s'ils ont chacun
le même poids dans les résultats. Pourtant, les analyses précédentes montraient
des nuances. Nous y reviendrons plus tard.






Non réponse 0-12= enseignant 13-24= enseignant rrixte 25-37= enseignant
autoritaire (PPA) (PPM) d'autorité (PPa)
Figure 13
La classe score perception autorité ensemble en STP
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La matière STP apporte une répartition différente des élèves puisque nous
avons 17 % des élèves qui ont une perception d'un modèle d'enseignant
autoritaire alors que les 3/4 ont une perception d'un modèle d'enseignant mixte.
Par contre, il y a trois fois moins d'élèves qu'en français qui ont une perception
d'un modèle d'enseignant d'autorité. Est-ce que la nature de l'activité, le cadre ou
le contexte dans lequel elle s'exerce (matière moins académique) expliquent cette
différence? Nous allons voir si cela est dû à une matière dans un des quatre
établissements ou non. Quelle est la répartition par rapport aux perceptions
motivationnelles?






Rural 44 Rural 49 Citadin A 44 Citadin B 44
' 0-12= enseignant autoritaire (FPA)" 13-24= enseignant mixte (PPM) 25-37= enseignant d'autorité (PFïi)
Figure 14
La classe score perception autorité ensemble en STP selon l'établissement
Tout d'abord, pour ce qui est de la variable établissement, nous
constatons dans le graphique suivant que seuls deux établissements ont des élèves
qui ont une perception d'un modèle d'enseignant d'autorité. La dominante est une
perception mixte pour l'ensemble des établissements. L'établissement dans le
rural 49 présente moins d'écart dans la répartition des élèves entre le modèle
autoritaire et le modèle mixte. Au regard de ces résultats et des précédents, deux
établissements retiennent notre attention préférentiellement pour la réalisation des
entrevues: le rural 44 et le citadin B 44.
Quand nous observons plus finement le croisement de nos deux
variables, nous faisons le constat que sept élèves ont des perceptions
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motivationnelles élevées et dix élèves ont des perceptions motivationnelles
moyennes alors que l'enseignant est perçu comme étant autoritaire. Même si la
significativité est moindre du fait du peu d'élèves (un peu moins d'1/5®"®), nous
ne pouvons le négliger car cela va à l'encontre de notre hypothèse. La majorité
des élèves (70 %) qui a une perception de l'autorité de l'enseignant mixte ont une
perception motivationnelle élevée ou moyenne. 11 n'y a qu'un seul élève démotivé
sur l'ensemble (n=l).
Finalement, les perceptions des élèves ne vont pas dans le même sens que
les représentations des enseignants. En effet, ceux-ci font le constat que les élèves
sont moins motivés, intéressés et moins respectueux de leur autorité. Pourtant, ils
sont plutôt motivés dans l'ensemble et en français, ils sont un quart à avoir des
perceptions motivatiormelles élevées en lien avec une perception d'un enseignant
d'autorité. C'est la constante que nous retrouvons tout au long de l'analyse et qui
va dans le sens de notre hypothèse. Pourtant, il semble que la réalité présente
différents cas de figure car il ressort qu'un modèle d'enseignant autoritaire peut
avoir une influence positive sur leur motivation. Le fait que l'enseignant de STP
soit perçu comme ayant une tendance autoritaire, plutôt cadrant, contrôlant peut
être positivé par des élèves. Est-ce que cela correspond aux besoins des élèves
d'avoir un cadre et des repères donnés par l'adulte dans une société où ils sont
plus incertains (Jeammet, 2004; De Singly, 1999; Anatrella, 1988). Sans doute, le
cadre du lycée professionnel a-t-il un impact positif sur ces élèves. Pour rappel, ils
ont connu le collège puis ont été réorientés vers un lycée professionnel agricole
pour y poursuivre leur scolarité. La majorité n'ayant pas de résultats suffisants
pour poursuivre dans l'enseignement classique ou en raison de leur projet
professionnel. Le projet éducatif et pédagogique des lycées agricoles privés va
dans le sens notamment d'une prise en charge adaptée de ces élèves et d'une
remotivation, comme nous l'avons explicité dans le premier chapitre. Les
enseignants ne semblent pas mesurer l'impact positif de ce cadre à la suite d'un
parcours scolaire parfois douloureux au sein duquel, l'élève ne se sentait pas
reconnu ni valorisé (Gurtner, Gulfi, Monnard, Schumacher, 2006). Même si le
profil des élèves a évolué au fil du temps, il n'est pas si évident que cela
d'affirmer qu'ils sont démotivés. Précédemment, nous n'avions pas trouvé
d'éléments allant dans ce sens.
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De plus, l'autre découverte est que les perceptions de l'autorité de
l'enseignant ont sans doute un lien avec les perceptions motivationnelles mais la
nature du modèle d'autorité ne semble pas avoir une influence exclusive sur la
motivation à apprendre. En effet, la motivation peut être perçue comme élevée
même si le modèle d'autorité de l'enseignant est perçu comme mixte et ce, suivant
les deux axes et quelle que soit la matière. La limite est que nous avons peu
d'élèves ayant une perception d'un modèle d'enseignant autoritaire mais quand
c'est le cas, ils ont une perception motivationnelle élevée ou moyenne. Cela
voudrait-il dire que ces élèves s'y retrouvent mieux si l'enseignant a une tendance
à être cadrant, voire «contrôlant» si nous reprenons le terme de la théorie de
l'autodétermination (Deei et Ryan, 1985, 2000; Reeve, 2002; Reeve, Deci et
Ryan, 2004). Nous parlons ici de tendance en raison des profils mixtes trouvés
dans les deux matières. Cela pourrait rejoindre les résultats de l'étude de Wentzel
et Wigfield (2007) qui montrent que les élèves en difficulté ou à faible capacité
scolaire et qui ont l'envie de réussir tendent à accepter plus facilement les
enseignants qui sont «contrôlants» avec eux car leur motivation est plus élevée.
Comme nous l'avons précisé précédemment dans le point sur le profil des élèves
de troisième d'enseignement agricole, les élèves rencontrés ont eu des parcours
scolaires difficiles. De plus, la perspective d'avenir proposé par Nuttin (1985) ou
la perspective future proposée par Lens (1991, 2006) semble être enjeu dans les
deux matières pour des raisons différentes. L'élève peut avoir des buts éloignés
qu'il anticipe et qu'il intègre dans les activités qu'il réalise aujourd'hui. Ces buts
donnent de l'intérêt à ce qu'il fait et amène les élèves à être plus motivés. En
français, obtenir le DNB (Diplôme National du Brevet) ainsi que l'utilité de cette
matière pour la vie quotidienne et leur futur métier sont des éléments motivants
pour les élèves. Ils ont une perception de la valeur élevée dans cette matière si
nous reprenons les résultats précédents. Il semble qu'il en est de même en STP
quand il s'agit de développer des compétences nécessaires pour la vie quotidienne
ou pour la formation professionnelle envisagée après la troisième.
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Tableau 44




















élevée: PM+ 7 33 9
Comme Wentzel et Wigfield (2007), nous repérons que les élèves ne
réagissent pas tous de la même façon au modèle d'autorité perçu et ce, quelle que
soit la matière. La perception d'un modèle d'enseignant d'autorité est moins
fréquente mais elle est plutôt liée à une perception motivationnelle élevée. Ce fait
repéré surtout en français va dans le sens de notre hypothèse mais il est à
relativiser en STP car il n'y a plus qu'un dixième des élèves concernés.
Cependant, ces résultats ne sont pas très significatifs car ils touchent peu
d'élèves de notre échantillon. De plus, nous constatons en STP que la perception
d'un enseignant autoritaire a les mêmes conséquences sur les perceptions
motivationnelles des élèves. Egalement, même si l'enseignant est perçu avec un
modèle d'autorité mixte (34 % en français et 33% en STP), un peu plus d'un tiers
des élèves concemés présente des perceptions motivationnelles élevées. Enfin,
même si le modèle de l'enseignant est perçu comme autoritaire, la motivation
n'est pas affectée et ce, pour presque un cinquième des élèves. En français, le
contrôle de la classe par l'enseignant tout comme son implication et ses attentes
par rapport à la réussite au brevet peuvent être une explication sur le fait qu'ils
acceptent ce modèle. C'est une perspective proche qui est importante pour eux.
Comme nous l'avons explicité ci-avant, il participe symboliquement du passage
vers une formation professionnalisante et, il est comme le bac pour les lycéens, le
premier diplôme important (Gendreau, 1999). Par contre, en STP, la matière
choisie n'est pas inscrite dans le brevet mais elle peut être en lien avec le projet
professionnel du jeune. Dans ce cas, il peut accepter que l'enseignant soit plus
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strict ou «contrôlant» à son égard. Le fait de percevoir l'enseignant comme
partiellement «contrôlant» ou totalement «contrôlant» est positivé par l'élève dans
la mesure où il veut atteindre son but. Il s'agit pour lui d'obtenir son DNB
(Diplôme National du Brevet) puis de se former pour avoir un métier et ensuite,
trouver un emploi pour être indépendant et reconnu socialement (Nuttin, Lens,
1991,2006).
A ce stade de l'analyse, les entrevues ont pu nous apporter un éclairage
précieux afin de mieux saisir ce qui se joue plus précisément chez dix élèves.
Cette approche qualitative se justifiait d'autant plus que nous avons constaté des
profils variés qui ne vont pas tous dans le sens de nos hypothèses de départ. De
plus, n'ayant pas beaucoup d'élèves avec une perception franche d'un modèle
d'enseignant autoritaire, cela limite notre investigation. Enfin, les classes mixtes
des modèles d'autorité et les classes moyennes des perceptions motivationnelles
représentent des réalités variées suivant les élèves. Chaque sujet interrogé nous a
permis de mieux saisir ce qui se joue plus précisément au niveau de ses
perceptions et d'éclairer ces différents points. L'analyse qualitative des entrevues
qui suit nous a permis de révéler davantage d'éléments grâce à la thématisation
réalisée.
1.7 L'analyse qualitative des entrevues et la présentation des élèves
Comme nous l'avons explicité dans la partie méthodologique, nous avons
rencontré dix élèves dans deux établissements. Nous avons choisi d'effectuer une
analyse qualitative de ces données afin d'approfondir les résultats issus des
questionnaires. Dans un premier temps, il s'agit de présenter les participants en
fonction de leur groupe d'appartenance selon leur perception du modèle d'autorité
de l'enseignant au travers des réponses apportées au questionnaire. Dans un
deuxième temps, nous analysons les six thèmes présentés dans le chapitre trois, un
à un en rassemblant et en discutant le discours des élèves interrogés.
Parmi les 100 élèves qui ont répondu au questionnaire, 40 étaient
volontaires pour participer à une entrevue et seulement 12 d'entre eux ont été
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retenus sur la base des réponses typées données au questionnaire. Seuls dix élèves
étaient présents dans l'établissement lors de notre venue. Nous avons fait le choix
de choisir des prénoms fictifs afin de protéger leur anonymat comme nous nous y
sommes engagée et pour rendre plus aisée la lecture des discours.
Comme nous l'avons explicité précédemment, nous avons tenté
d'effectuer deux groupes d'élèves en fonction de leurs perceptions du modèle
d'autorité de l'enseignant suivant leurs réponses aux questionnaires. Comme cela
n'était pas faisable, nous avons retenu des sujets ayant des profils typés et
représentatifs de l'ensemble des élèves. Seuls deux élèves sont interrogés sur la
matière STP car les deux autres étaient absents. Nous constatons qu'il existe des
écarts entre leurs réponses aux questionnaires et aux entrevues pour un certain
nombre d'entre eux. Nous pensons que les écarts sont liés, en partie, à la
temporalité, c'est-à-dire au délai de trois mois entre la passation des
questionnaires et l'entrevue. Egalement, sans doute que l'expression de l'autorité
de l'enseignant n'est pas stable et complètement rattaché à l'un ou l'autre des
deux modèles d'autorité. Il peut y avoir des caractéristiques dans les deux et ce,
pour les différents indicateurs présentés par Béranger (1998), à savoir le
commandement, le degré d'explicitation des règles, la pédagogie et l'orientation
spatiale.
Dans les discours, nous avons repéré trois groupes d'élèves par rapport
aux perceptions du modèle d'autorité de l'enseignant comme nous allons le voir
dans l'analyse. Un troisième groupe et donc, un troisième modèle d'autorité
apparaît alors qu'il n'était pas présent dans la typologie de Béranger. C'est celui
d'un modèle d'enseignant manquant d'autorité. D'ailleurs, nous repérons qu'il y a
plus de filles dans ce groupe. Parmi l'ensemble des profils, nous observons que
Max et Jeanne présentent un profil en français qui confirme notre hypothèse. Par
contre, les profils de Jeanne et Louise l'infirment en STP. La majorité des élèves
présente des profils mixtes, dans les deux matières, pour la variable concernant le
modèle d'autorité de l'enseignant. Par contre, la majorité des élèves ont plutôt des
perceptions motivationnelles élevées en français (8/10) même si cela est moins
majoritaire en STP (6/10). Nous constatons que l'analyse des profils individuels
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présente des limites pour les catégories PEM et PMm car elles représentent des
réalités différentes suivant les élèves.
Tableau 45
La perception du modèle d'autorité au questionnaire et à l'entrevue






SI: Biaise Tendance autoritaire en
français
PM+/PEM PM+/PEM
S2: Rémy Tendance autoritaire en
français
PM+/PEM PMm/PEM
S5: Abel Autorité en STP PM+/PEM PM+/PEM
S6: Jules Tendance autoritaire en
français
PM+/PEM PM+/PEM
S7: Max Autorité en français PM+/PEa PM+/PEM
S8: Marie Peu d'autorité en français PMm/PEM PMm/PEA
S9: Jeanne Tendance autoritaire en
STP
PM+/PEa PM+/PEA
SIO: Anne peu d'autorité en français PMm/PEM PMm/PEM
SI l;Louise peu d'autorité en français PM+/PEM PM+/PEA
S12: Cari peu d'autorité en français PM+/PEM PMm/PEA
Dans l'ensemble, les sujets ont assez peu développé leurs idées malgré
les relances. Par conséquent, les corpus ne sont pas très denses en quantité de
texte. Cependant, nous pensons avoir trouvé des informations qualitatives
intéressantes comme nous allons le voir. Elles sont présentées dans le point
suivant.
2. L'ANALYSE DU CORPUS SELON L'ARBRE THÉMATIQUE
L'arbre thématique présenté dans le chapitre 3 est maintenant illustré à
l'aide du regroupement des éléments de sens des discours des élèves.
Parallèlement, nous les avons analysés sur la base des liens qui sont faits entre ces
différents éléments en les articulant avec les réponses aux questionnaires et la
théorie et ce, pour chaque thème. Un exemple d'entrevue est présenté en annexe
M.
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2.1 La perception du modèle d'autorité de l'enseignant
Ce thème reprend tous les éléments de sens qui témoignent des
perceptions que les élèves ont du modèle d'autorité de l'enseignant suivant les
axes relationnel et pédagogique.
Lors des entrevues, nous avons repéré trois groupes différents par rapport aux
perceptions du modèle d'autorité de l'enseignant. Deux groupes recouvrent les
deux modèles de Déranger (1998). Le troisième groupe qui comprend trois élèves
met en évidence la perception d'un manque d'autorité de l'enseignant de français.
Pourtant, les réponses aux questionnaires allaient plutôt dans le sens d'un
enseignant d'autorité. Ce même enseignant exerçant au sein de deux classes d'un
lycée citadin de la Loire-Atlantique, nous nous demandons dans quelle mesure
cela a pu affecter les réponses aux questionnaires. Ce cas de figure n'était pas
envisagé dans le modèle de Déranger, c'est pourquoi notre questionnaire ne
pouvait pas le faire apparaître. C'est la découverte de ce travail.
Les réponses aux questionnaires ne laissaient pas entrevoir ce troisième
modèle d'autorité perçu par les élèves. La classe mixte mise en évidence pour le
modèle d'autorité de l'enseignant, lors de l'analyse des profils, comprend sans
doute ce nouveau modèle.
Dans ce contexte, les entrevues ont été d'autant plus importantes pour faire
apparaître les conséquences de cette perception sur les déterminants
motivationnels. Le premier point de l'analyse des entrevues aborde donc les
perceptions du modèle d'autorité de l'enseignant. La première question de
l'entrevue demandait aux élèves la manière dont ils percevaient l'autorité de leur
enseignant en classe avec les élèves.
2.1.1 Suivant l'axe relationnel
Le commandement ou l'expression de l'autorité. La première catégorie reprend la
notion de commandement proposé par Déranger. Pour autant, elle n'a pas été
évoquée explicitement par les élèves. Il est davantage question de Vexpression de
l'autorité comme nous allons le voir. Nous retrouvons trois perceptions
différentes selon les élèves: un modèle d'enseignant ayant une tendance
204
autoritaire, un modèle d'enseignant plutôt d'autorité et, un modèle d'enseignant
manquant d'autorité.
D'ailleurs, pour ceux exprimant un modèle d'enseignant de tendance autoritaire,
nous retrouvons, pour certains, l'usage de ce terme dans les propos:
L'expression de l'autorité'. Le groupe un'. «... sévère mais juste;... bah elle est
autoritaire déjà, [...] donc c'est..[...]» (Biaise)
«Elle est assez autoritaire', mais c'est ... dans le bon sens hein, elle se fait
respecter, elle nous fait bien apprendre.»; «C'est pas autoritaire, autoritaire, trop
autoritaire pour se faire détester par les élèves ... mais assez autoritaire pour se
faire respecter par les élèves, quoi, c'est ça» (Rémy)
«Y'en a qui la trouve trop autoritaire. Moi, franchement, ça va ...» (Rémy)
«Oui autoritaire envers le travail qu'on doit faire, ouais [...] bah elle a de
l'autorité envers ça mais sinon ça va ses cours» (Jules)
«Elle a trop d'autorité... c'est quelqu'un de très autoritaire» (Jeanne)
Nous constatons que les trois élèves masculins font partie du même
établissement rural. Par conséquent, il s'avère qu'il y a une certaine convergence
des perceptions chez ces élèves. Le quatrième élève (Abel) s'exprimant sur son
enseignant de STP.
Jules spécifie le fait que son enseignante est autoritaire vis-à-vis du travail
demandé essentiellement car elle semble avoir des exigences pédagogiques.
Pour autant, cette notion est tempérée par le fait que l'enseignant n'abuse pas de
son autorité mais qu'elle est «juste» et qu'elle «fait bien apprendre». Cette
perception d'un modèle d'enseignant de tendance autoritaire est positivée par les
élèves car elle est liée au travail scolaire, aux apprentissages. Sur le plan
relationnel, seule la notion de respect est énoncée par un élève.
Pour trois élèves du groupe deux, l'enseignant n'exprime pas d'une
manière constante son autorité mais semble se rapprocher d'un modèle
d'enseignant d'autorité:
Elle est bien, elle est correcte. Bah, il est sérieux. Quand y faut être ... plus
sévère, il est sévère. Quand il est plus cool, il est plus cool; «Euh oui, normal,
enfin, plus cool p't'être pas, il est sérieux quoi ..Bah si, il est plus cool quand tout
se passe bien» (Abel)
«Bah le prof, il est plutôt cool... en français» «euh... il est plutôt sympa comme
prof» «Bah il en a mais ... il la montre pas... pas tout le temps» (Max)
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«Ça va, il a de l'autorité un petit peu... ça se passe mieux [...], «parce
que des fois, il en a pas ... bah il nous rajoute des minutes en plus... pour rattraper
le cours..[...].. on sort 2 ou 3 minutes après la sonnerie» (Marie)
Marie et Max sont dans la même classe alors qu'Abel s'exprime sur son
enseignant de STP. Les deux élèves masculins disent de l'enseignant qu'il est
«cool», l'un le qualifiant de «sérieux», l'autre de «sympa». Ils expriment le fait
qu'il adapte son autorité au contexte et à ce qui se passe. L'expression de
l'autorité semble dépendante de ce qui se passe avec les élèves mais elle est
positivée. Marie parle plus directement de la fluctuation de l'autorité selon les
moments mais nuance en disant qu'il n'a qu'un peu d'autorité. La dimension
affective semble davantage présente dans les propos des deux garçons. Comme
nous l'avons vu précédemment, Therme (2002) nous dit qu'à l'adolescence,
l'élève investit la relation à l'enseignant en fonction de son état émotionnel et de
ce qui se joue pour lui. Les mécanismes de projection et d'identification
s'expriment sur la personne de l'enseignant. Nous verrons que cela se confirme
pour deux élèves dans la suite de l'analyse. Nous retrouvons Marie dans le groupe
suivant car le développement de sa pensée nous permet de la mettre finalement
dans le troisième groupe. L'inconstance de l'autorité est retrouvée dans le modèle
de Déranger au travers de l'enseignant autoritaire «souple» mais il n'est pas
possible d'affirmer qu'il s'agit clairement de ce modèle ici. Cependant, au regard
du développement de la pensée de Marie, elle rejoint un peu le groupe trois qui dit
que cet enseignant manque d'autorité.
Enfin, le groupe trois concernant les élèves qui ont une perception d'un modèle
d'enseignant manquant d'autorité, certains l'expriment directement comme Cari et
Anne.
«Bah il a pas trop d'autorité....» (Cari) «Bah ouais ouais, il est cool, c'est un prof
cool, on parle de tout, de foot, tout ça. C'est vrai que des fois, on parle 5 minutes,
comme là, c'est l'euro, on parle des résultats de foot ou des trucs comme ça., des
trucs comme ça donc c'est intéressant ça change un peu quoi» (Cari)
«pas trop... comme il a pas trop d'autorité, les gens le respectent pas trop ...
parce que une personne qui a de l'autorité, les gens vont le respecter parce qu'il
sait se faire entendre mais là euh » (Anne)
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Anne est la seule à évoquer la notion de respect. Pour les trois élèves filles,
nous retrouvons l'idée que les élèves ont une position d'ascendance par rapport à
l'enseignant et que son autorité dépend du «bon vouloir» des élèves. Les
perceptions de son autorité sont plutôt sur le registre négatif parce qu'il ne se fait
pas respecter, qu'il se fait déborder, qu'il y a le «bazar» en cours et il n'est pas
écouté. L'étude de Pelletier et Vallerand (1993) démontre qu'il y a une
interinfluence enseignant-élèves et que l'attitude des élèves peut amener
l'enseignant à exprimer un style particulier. Peut-être est-ce le cas ici?
«Bah pour certains élèves oui puisque il y a d'autres élèves qui ont plus d'autorité
que lui» (Marie)
«[...]... y s'fait pas trop entendre par les élèves» «y s'fait beaucoup déborder
par... les élèves il a pas de ... il essaye d'avoir de l'autorité mais en fait les élèves
sont plus forts que .. y sont plus forts que lui, c'qui fait que y s'iaisse
complètement déborder [...] donc bah c'est pas..., y'a le cours avec le bazar,
enfin c'est pas...» (Anne)
«... ça peut aller hein... ça peut aller... bah vraiment, il arrive pas à être
autoritaire, ça dépend quoi... ça dépend si on veut vraiment écouter. Parce que
des fois, il a beau dire quelque chose, on écoute pas quoi...» (Louise)
Comme nous pouvons le constater, nous obtenons trois groupes d'élèves
dont un que nous n'avions pas envisagé dans cette étude. Cette découverte à ce
stade va nous permettre d'observer s'il y a des particularités au niveau des
perceptions motivationnelles des élèves. Parallèlement, nous faisons aussi le
constat que l'enseignant concerné était présent au sein de deux classes, ce qui
représente plus de la moitié de notre échantillon. Certains le percevant comme un
enseignant d'autorité, d'autres comme un enseignant manquant d'autorité. Nous
nous demandons dans quelle mesure cet élément n'est pas venu entacher les
réponses aux questionnaires. C'est la limite du modèle retenu pour cette étude. Par
contre, nous constatons que les perceptions du modèle d'enseignant à tendance
autoritaire sont plutôt positives. Poursuivons notre analyse par rapport aux
perceptions de la gestion de la classe et de la discipline.
La gestion de la discipline. Dans le groupe un, il ressort que l'enseignante de
français domine la classe comme nous le dit Biaise et pour obtenir le calme, elle
donne des punitions aux élèves bavards. Elle a un ascendant sur les élèves et peut
se montrer menaçante au travers du langage. Jules ne dit rien à ce sujet.
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«C'est elle, la prof [...] bah elle arrête de parler puis elle demande le silence et
puis elle reprend après. Et puis si vraiment on fait que ça, elle nous donne des
verbes... à ceux qui parlent». (Biaise)
«Elle hausse le ton voilà... puis tout le monde se calme car on veut pas prendre
des verbes» (Rémy)
Par contre, pour la matière STP, tout dépend si les élèves sont en cours ou en
atelier nous relate Jeanne.
«Quand c'est en cours, comme on remplit une feuille, on a pas le temps de
parler». Par contre, l'enseignante ne supporte pas les remarques des élèves sur son
cours nous dit-elle donc «elle nous laisse jamais parler, si on est pas d'accord avec
elle, elle crie... elle s'énerve tout de suite, elle cherche pas à comprendre quoi que
ce soit». En atelier, «y'a du bruit, on parle, j'veux dire, elle l'accepte bien mais
faut pas que ça déborde non plus».
Ici l'enseignante cadre fortement son enseignement pour éviter les débordements
des élèves que ce soit lors de l'atelier cuisine ou du cours.
Au sein du groupe deux, les deux élèves expriment le fait que l'enseignant sait s'y
prendre avec les élèves. Pour l'un, il rappelle les règles et peut prévenir les parents
éventuellement alors que pour l'autre, il peut s'énerver et faire la morale avant de
reprendre le cours normal. Son attitude est positivée par ces deux élèves au travers
des expressions «savoir remettre en place ou s'occuper des choses ou ça calme
tout le monde».
«... quand on est distrait. Il sait remettre les gens en place.... Bah., il leur dit euh.,
d'arrêter, j'sais pas... Il nous redit toujours les règles»; «[...] si y'a quelque
chose, il est là, il est là quoi. Si y'a une bêtise un true comme ça, il est là, il s'en
occupe. Il prévient les parents si y'a besoin...» (Abel)
«[...]... ça dépend en fait quand il s'énerve; ça calme tout le monde», «il s'énerve
pas souvent mais quand il voit un ou deux ...Bah y ... y prend le carnet au début
pis après, y fait un peu la morale en fait. Après y vient et y continue» (Max)
Le groupe trois évoque la difficulté pour l'enseignant de gérer la classe et les
conséquences négatives que cela a sur les élèves. Il adopte différentes stratégies
qui ne semblent pas fonctionner pour réguler la classe. Il s'énerve, lâche prise,
menace d'arrêter le cours et exprime les conséquences par rapport à la perspective
du brevet (DNB). Il sollicite plutôt les buts de performance des élèves (Dweck,
1986) qui consistent à mettre l'accent sur les résultats scolaires plutôt que sur ce
que le cours leur permet d'acquérir comme connaissances. Ce but peut ne pas être
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motivant pour l'élève s'il est accompagné d'un manque d'encadrement des élèves
sur l'axe relationnel car il n'en est pas de même dans le cas de l'enseignant de
français à tendance autoritaire du groupe un.
quand il demande le carnet à certains élèves, ils veulent pas et ils se
mettent à s'énerver... le prof y s'énerve un peu., et puis après il abandonne...»
(Marie)
«Bon bah c'est s'qui fait qu'après euh... c'est difficile d'avoir euh du moins un
cours normal quoi.. .c'est pas très pratique» (Anne)
«oui parfois comme ce matin là... il décide de pas faire cours, il nous fait des
menaces quoi....: "Bah moi j'arrête les cours, tant pis vous vous débrouillez pour
le brevet» donc c'est des trucs comme ça quoi» (Louise)
Les trois élèves féminines font ressortir le fait que l'enseignant ne parvient pas à
cadrer la classe donc il est amené à lâcher-prise et à faire des menaces par rapport
à la perspective du brevet des collèges.
Cari positive davantage l'attitude de l'enseignant et dit de lui qu'il fait la morale
aux élèves pour les faire réfléchir à leur agissement plus qu'il ne s'emporte: Cari
semble être à l'écoute des messages que celui-ci veut transmettre.
«Bah il est pas tout le temps en train de gueuler..., j'sais pas.. .il dit pas ... il nous
dit un truc, ça va y aller... enfin il nous dit des trucs qui fait réfléchir mais il fait
pas, il nous fait plus la morale qu 'il nous engueule» (Cari)
Le comportement vis-à-vis des élèves. Les élèves expriment ce qu'il en est de
l'implication de l'enseignant à leur égard. Cette caractéristique est évoquée dans
la théorie de l'autodétermination. L'enseignant impliqué est chaleureux,
disponible, empathique, investit du temps et de l'énergie (Reeve, Deci, Ryan,
2004). Le groupe un fait ressortir l'envie de l'enseignant que les élèves réussissent
leur brevet des collèges (DNB) qui est l'objectif final des collégiens et, leur
premier diplôme scolaire. Le désir de réussite de l'enseignante est d'ailleurs
présent dans le discours de deux des trois élèves.
«... et puis euh ce qui y 'a, c'est que ... c'est que elle veut qu'on réussisse à notre
DNB (Diplôme National du Brevet) donc euh... elle nous fait euh... bah ...
travailler normalement». (Biaise)
«Bah... on voit qu'elle essaye qu'on réussisse nos .. nos brevets» (Jules)
«Bah après on voit qu'elle a envie qu'on réussisse, ça c'est pas trop mal... ouais
même si c'est parfois peut être un peu trop..» (Jules)
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Jeanne évoque le fait que l'enseignant a trop d'ambition vis-à-vis des élèves car
elle les forme comme s'ils voulaient devenir des professionnels de la cuisine. Il
existe un écart entre le niveau des élèves et les attentes et exigences de
l'enseignant. Suivant les élèves, cela peut avoir un effet positif ou négatif sur leur
motivation, tout dépend du sens qu'il donne à ces attentes (Stipeck, 2002).
«Elle travaille comme si on voulait être cuistot, comme si on faisait une formation
et qu'on avait un examen et que tout devait être parfait, tout nickel»; «elle est
carrée... alors que si on est ici, c'est parce qu'on est pas des élèves modèles non
plus». (Jeanne)
De même, pour ce groupe, il ressort la notion de responsabilisation des élèves par
rapport à leurs comportements.
«Dés qu'on fait une bêtise, c'est pas avec avec les parents, c'est pas mis dans le
carnet comme avec certains enseignants, c'est... Ils le savent pas quoi, elle règle
ça avec nous.» (Rémy)
«Et puis des fois nous, comme c'est des heures à suivre en français, elle nous
laisse à Tinter cours, elle nous laisse 5 minutes, puis on décompresse, on parle
tout ça et puis après on r'vient» (Biaise)
Cette enseignante est exigeante par rapport à l'investissement des élèves mais en
même temps, elle les responsabilise et semble leur faire confiance.
Les groupes deux et trois laissent apparaître le fait que l'enseignant est moins
impliqué vis-à-vis des élèves et qu'il est davantage centré sur lui, ses centres
d'intérêt que sur les élèves de la classe. L'autre versant de l'implication de
l'enseignant est l'hostilité (comportements froids, distants, ton sévère ou
monocorde, n'écoute pas les élèves et ne prend pas en compte leur point de vue).
A ce stade, nous ne pouvons conclure que ce soit le cas pour cet enseignant et ce
d'autant plus que les deux élèves masculins ont tendance à positiver son attitude
vis-à-vis des élèves. Nous verrons si c'est le cas pour les élèves féminines.
«[...] que ceux en fait ceux qui veulent pas travailler, il les laisse... du moment
qu'ils font pas de bruit en fait... il s'en occupe pas euh...» (Max)
«[...], y cherche pas tout de suite à nous mettre des mots sur le carnet ou nous
virer, il va plus nous expliquer le problème» «[...] il nous explique qu'il y a le
brevet à la fin de Tannée, qu'il faut qu'on bosse tout ça [...] et après ça se passe
mieux» (Cari)
«y dicte les cours au lieu de les écrire euh., au tableau...[...]» (Marie)
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Les élèves féminines sont moins conciliantes avec lui quand elles le décrivent
dans sa relation aux élèves et quand le groupe classe est plus difficile à gérer.
Deux élèves du groupe trois expriment le fait que les interventions de l'enseignant
face au bruit ne fonctionnent pas. 11 capitule face aux réactions des élèves.
«Bah il raconte un peu sa vie... (Marie)
«Ben il arrive pas à à à faire taire tout le monde euh ça marche 5 minutes et après
... et pis après ça revient quoi... ouais mais c'est pas c'est pas concluant ... bah
pffffff. J'sais pas ... p't'être parce que euh., il se décourage, j'sais pas».
(Anne)
J'sais pas, par exemple, y... il intervient en faisant des menaces: «si vous arrêtez
pas, j'fais pas cours», enfin bon... il dit des choses comme ça mais bon euh... ça
marche pas souvent car la plupart des gens, y ont pas envie de travailler donc
euh...[...]... y cède» (Anne)»
«il arrête et y reprend 10 minutes après» (Louise)
Qu'en est-il plus précisément quand le comportement des élèves va trop loin et
qu'une sanction est donnée par l'enseignant?
Les sanctions. Le groupe un explique qu'une punition est donnée essentiellement
pour absence ou manque de travail et, oubli des affaires de cours. Cette punition
est répétitive puisqu'elle est toujours en lien avec la matière enseignée. Cet
enseignant semble centrer davantage son intervention et son autorité sur la
participation en classe et le travail à foumir. En STP, les punitions excluent
l'élève de sa participation en cours puisqu'il est mis à l'écart pour faire des
devoirs sur la cuisine.
«Bah euh..., si on oublie de faire euh..., de faire euh... un exercice, bah elle va
nous donner des verbes avec tous les temps à tous les modes... à faire pour le
prochain cours. Ca reste dans le cadre quand même pour le DNB, pour la
conjugaison». (Biaise)
«si on fait pas, on est puni [...] C'est toujours embêtant [...] des verbes, une
phrase à corriger, à tous les temps, tous les modes....» (Rémy)
«Bah après, au travail, elle est un peu ... elle met des punitions quand on fait pas
notre travail, bah faut toujours que le travail soit fait»; «ouais et pis même, des
fois, ça nous arrive d'oublier juste une feuille ou quelque chose comme ça pis elle
nous en donne un [...]..on a un verbe à corriger à tous les temps et tous les
modes» (Jules)
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Il en est de même pour Jeanne en STP puisque l'enseignante «donne des punitions
si on va en cuisine et qu'on a pas notre blouse, des trucs comme ça ... on va sur
l'escalier à faire des devoirs».
Dans les groupes deux et trois, il est dit que l'enseignant sanctionne peu les élèves
mais s'il le fait, c'est plus en lien avec des problèmes de comportement. Certains
voient cette attitude comme quelque chose qui ne semble pas très courant dans sa
pratique:
«Non, il est plutôt sympa donc y colle pas beaucoup» (Max)
«il met quelques mots sur le carnet mais c'est pas souvent... non, il colle
jamais » (Cari)
«euh... pfffffff... c'est rare! C'est un des profs qui punit le moins... c'est
vraiment euh.... oui très rare» (Arme)
Finalement, il semble que cet enseignant soit plutôt permissif car il ne pose pas de
limites claires et fermes par rapport aux comportements des élèves. Il semble
donner peu de «structure» en classe si nous reprenons le terme de la théorie de
l'autodétermination. Pour trois élèves, le manque de punition est perçu comme un
obstacle dans la gestion de la classe.
«C'est rare parce que dans les autres matières, y punissent les profs et c'est
pas le bazar quoi» (Louise)
«il a du en punir que quelques uns depuis le début de l'année alors que bon
Y'en aurait plein à punir» (Anne)
Seul un élève du groupe deux évoque les règles posées par rapport à la sanction
qui dans ce cas consiste en une heure de colle. Cet élève est le seul interrogé par
rapport à la matière STP. Le cadre semble beaucoup plus clair.
«oui bah un mot... non c'est un mot euh., quand euh., au bout de 3, on retire des
croix, au bout de 3 croix, on a une heure de colle en fait». (Abel)
Maintenant que nous avons analysé les propos concernant l'axe relationnel, nous
examinons ce que les élèves disent de Taxe pédagogique.
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2.1.2 Suivant l'axe pédagogique
La transmission des connaissances. Dans un premier temps, nous constatons qu'il
ressort des éléments sur le mode de la transmission des connaissances. Il est
évoqué des éléments concernant l'organisation des cours.
Dans le groupe un, il est dit que le travail proposé en cours est bien organisé et
cela est un peu plus explicité par un des trois élèves. La notion d'organisation
rejoint les notions de cadre et de structure. Ces points donnent des repères et
sécurisent sans doute les élèves concernés.
«Elle nous., elle nous fait, elle nous fait des cours, elle nous explique tout ça.
Après on fait des exercices euh et puis si on a pas compris, on r'vient dessus et
puis quand on a fini, on passe à un autre chapitre.... puis à la fin et entre, elle nous
donne des évaluations, tout ça: rédactions, dictées euh... ». (Biaise)
«Si si c'est bien organisé }q trouve» (Rémy)
«Ouais, ouais, c'est bien organisé ...» (Jules)
Deux élèves du groupe trois font ressortir le fait que l'enseignant est bavard, fait
des digressions et peut parler de foot lors des cours. Il semble alors plus difficile
de suivre le fil de son cours.
«... hum... des fois, c'est vrai qui part un peu sur d'autres sujets euh... parce qu'il
est un peu bavard. Y va nous expliquer un truc et y va un peu...non non y va
prendre ce sens là, nous en parler et y va enchaîner sur un autre truc ...» (Cari)
«Bon ça peut aller mais bon des fois euh., y parle de foot, des trucs comme ça
donc ça n'a rien à voir avec le cours quoi... bah [...] il a envie de parler de ça»
(Louise)
«Bah quand y raconte sa vie, quand y raconte ce qu'y fait. Par exemple, qu'il a été
entraineur du FC Nantes, on s'en fiche un peu., donc quand y raconte des trucs
comme ça, ça me fait m'endormir...» (Marie)
Concernant la transmission des apprentissages à proprement dite et les
explications données en cours lors d'un apprentissage, il ressort quelques
différences entre les groupes. Le groupe un dit de l'enseignante qu'elle revient sur
des bases cependant, il est dit par un élève qu'elle va un peu vite et qu'elle ne se
sert pas toujours du tableau. Elle utilise le mode oral qui ne convient pas à tous les
élèves. Ils ne parlent pas de sa manière d'expliquer les cours aux élèves. En STP,
Jeanne parle du fait que les élèves ont déjà des connaissances en euisine et du ton
employé pour faire le cours. Tous les élèves de ce groupe parlent du fait que
l'enseignant dicte son cours.
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«oui... oui, parce qu'elle va nous donner les règles sur des choses qu'on aurait pas
appris ou bien oublié» (Biaise) «Bah j'trouve... Elle va peut être un peu vite sur
les cours .. mais moi euh.., à mon rythme, ça va» (Jules)
«Bah ce qu'est moins bien par contre, c'est qu'elle éerit pas toujours au tableau,
pis euh., elle nous dicte les phrases qu'il y a à écrire et elle va un peu vite Et pis,
bah elle s'arrête pas pour nous..»; «Ouais, après, elle dit que e'est à nous ensuite
de voir après en études, à recopier sur le voisin» (Jules)
«Elle nous apprend des trucs sur le four mais la plupart, on le savait déjà et puis sa
voix est monotone, ça change jamais de ton done j'ai envie de dormir»; «elle dicte
le cours» (Jeanne)
Dans le groupe deux, les élèves expriment le fait que l'enseignant explique bien
son cours. Abel précise qu'en STP, l'enseignant peut faire des démonstrations
pour être compris des élèves.
«Bah si, c'est bien. On comprend, ouais, il explique bien ... Ouais, et quand y'a
des trucs qu'on comprend pas, il nous fait voir et puis on refait après en TP ... bah
il est bien» (Abel)
Marie insiste beaucoup sur le fait que l'enseignant explique bien ses cours malgré
quelques inconvénients liés à l'ennui et à la rapidité mais en soulignant le fait
qu'ils sont faciles.
«C'est que est bien, c'est qu'il explique bien mais des fois, y va trop vite quand y
diete euh... pis bah des fois on s'endort à ses cours aussi [...] mais des fois, il
raconte un peu sa vie, c'est énervant! [...] y fait pas des eours trop durs en fait, il
explique bien donc ça va» (Marie)
Deux élèves du groupe trois semblent plutôt satisfaits de la qualité des
explications données par l'enseignant. Anne précise que cela dépend tout de
même des comportements perturbateurs des élèves. L'enseignant perçu plutôt
comme permissif sur le plan relationnel semble davantage apprécié dans sa
pédagogie.
«Euh si ça va! Il a il a une bonne euh., enfin ... il a une façon d'expliquer bah
euh... quand il arrive à se faire entendre, on eomprend mieux les choses ...donc là
c'est bien» «ouais, il explique bien!» (Anne) «Oui » (Louise)
L'appréciation du travail. Pour ce qui est du groupe un, les élèves sont plutôt
satisfaits comme nous pouvons le voir même s'ils ne développent pas leur pensée.
«Oui» (Biaise); «oui non, si non, je trouve que c'est des bons cours» (Rémy) «bah
moi, je les trouve intéressant..» (Jules)
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Par contre, il n'en est pas de même pour Jeanne qui estime ne rien apprendre de
plus que ce qu'elle connaît déjà.
«On n'a pas besoin de son cours pour apprendre la cuisine. Les parents sont là
dans le quotidien; y m'ont toujours appris à être autonome depuis toute petite».
Le groupe trois apprécie la manière de travailler de leur enseignant même s'il ne
ressort pas d'enthousiasme dans les propos pour les élèves féminines.
«Bah par eontre sur le travail, il s'oceupe bien de nous». (Max); «Si e'est
intéressant, si c'est intéressant» «c'était pas mal» (Cari) «bah! Si la façon de
travailler, ça va» (Anne) «bah ça peut aller» (Louise)
Seul le groupe un fait ressortir des éléments coneemant la quantité de travail. Par
contre, il n'en est rien pour les deux autres. Dans ee groupe, il y a des désaeeords
entre les élèves à ce sujet.
«Pas énormément de travail le soir même .. mais par contre en cours, on travaille
euh., bien quoi et dés qu'on a du travail à faire, faut le faire, sinon on, bah normal,
mais euh, non c'est vrai qu'on a pas énormément de travail» (Rémy) «Par
exemple euh, on peut avoir 2-3 verbes à faire pour le lendemain, donc euh..déjà ça
nous prend 2-3 heures à faire ça, et pis un peu dur parfois..» (Jules)
Les méthodes de travail. Voyons ce qu'il ressort par rapport aux méthodes de
travail, aux activités et aux supports proposés. Si nous examinons ce qui est dit de
la méthode de travail, un élève du groupe un nous parle de la réalisation de fiches
sous l'impulsion de l'enseignant.
«Ah ouais ça va... Pis bah soit on fait des fiches pour euh ..., on résume le cours
pour mieux apprendre chez nous, e'est plus facile euh ..On en fait certaines en
classe mais on fait surtout ça chez nous»; «Elle nous apprend ça au début de
l'année, pis ça aide à retenir» (Jules)
Il précise que cette méthode faeilite les apprentissages:
«Bah oui, ça., c'est plus facile, parce que y'a moins à apprendre sur le cours et on
retient avee nos mots à nous»; «Comme ça pour les contrôles, e'est plus facile
aussi, on retient par rapport à nos petites fiehes et on peut les personnaliser aussi»
(Jules)
Les méthodes sont variées d'après deux élèves du groupe un. Biaise évoque le fait
qu'elle peut aborder des sujets qui les concernent mais dans une autre matière
qu'elle enseigne auprès d'eux et fait un lien avee l'enseignement du français.
«Oui des fois, elle fait... comme, on avait fait en ESC (Éducation socioculturelle).
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c'était avec elle, pis on avait parlé sur la drogue et tout ça. Y'en a qui en fumait
dans la elasse, qui avait essayé donc on en a parlé avec elle»;«Bah, y'a quand
même du français parce que c'est vrai que nous faut.. faut qu'on présente bien, et
qu'on écrive clairement sans faute d'orthographe et tout ça» (Biaise)
«Bah Ca change à chaque fois» (Jules)
Un élève n'est pas d'accord avec ses collègues et fait ressortir le fait que les
supports utilisés sont plutôt statiques. Cependant, il ne parle pas des contenus
comme c'est le cas pour Jules et Biaise.
«Par contre, les supports, c'est pas, c'est c'est, ils sont statiques, enfin, c'est pas..;
C'est souvent au tableau, prineipalement e'est souvent au tableau» (Rémy)
Pour Jeanne, il y a de la rigidité dans le fonctionnerrient de l'enseignante qui fait
ses cours toujours de la même manière et qui laisse peu de latitude aux élèves. De
plus, elle évoque le fait qu'elle ne les autonomise pas mais les infantilise.
En cours, «on regarde des fiches et tout ça et on fait des exercices» et en atelier,
«elle nous laisse pas choisir nos places et elle est toujours derrière notre dos. Elle
nous surveille si on met 5g de farine en plus, faut remettre dans le pot»; «elle nous
parle eomme à des enfants, ... c'est comme si on n'est pas autonome» (Jeanne)
Les méthodes et supports utilisés sont variés pour Max et Marie du groupe deux.
Ils font référence à un jeu utilisé en début d'année. Abel n'exprime rien à ce sujet
pour la matière STP.
«Bah c'est... on avait ... c'est varié ses cours en fait. Des fois on fait des fiches,
on a des livres à lire. Autrement, pendant un moment, on a fait un jeu de société.
Le jeu d'ortho, c'était un jeu sur l'orthographe et tout... c'était comme un cours
en fait mais plus cool» (Max)
«au début de l'année, on faisait un jeu, le jeu d'ortho, c'était avec... des règles de
grammaire, des trucs comme ça., conjugaison, orthographe. En orthographe, on
devait épeler les mots ... c'était marrant et en même temps, on apprenait... bah
j'sais pas, y nous fait des exercices, des contrôles, pis bah » «bah non, ça
va, c 'est varié » (Marie)
Nous retrouvons l'idée de variété chez deux élèves du groupe trois
essentiellement. Seule Marie développe un peu plus ee point en précisant le fait
qu'ainsi, e'est plus agréable d'apprendre et qu'elle ressent une détente. Elle y
trouve plus de bénéfice sur le plan personnel.
«...il est enfin il nous propose toujours des trucs différents..., des études de
livres, pendant un moment de temps, on faisait les jeux de société, du français, de
la conjugaison.... De l'ortho» (Anne) «donc euh bah ça va ça c'est c'est S5mipa
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comme euh... ça permet de se .. de se détendre tout en apprenant en même temps
mais bon euh... autrement, bah oui c'est ça, comment y fait » «oui c'est
mieux, ça... c'est ça... c'est plus pratique! j'trouve d'apprendre ... que pas sur un
cours, enfin d'apprendre à des choses variées, c'est plus pratique» (Aime)
«Non c 'est varié ouais» (Louise)
Cari trouve qu'il n'y a pas de variété dans les propositions faites par l'enseignant
malgré la proposition d'un jeu en début d'année. Il explique que durant ce jeu, il y
avait des problèmes de comportement et qu'ils ont pris du retard sur le
programme. Il n'exprime aucune satisfaction mais plutôt du désagrément par
rapport à ce choix de l'enseignant. Pour cet élève, l'enseignement semble plus
directif sur le plan pédagogique.
«bah c'est du cours..»; «le rétroprojecteur euh...., bah le livre et puis après c'est
tout» ; «... on note pas beaucoup, on fait des exercices, surtout, il nous explique
beaucoup de choses. Il fait beaucoup par l'oral et puis après ceux qui veulent
suivre, y suivent. On écrit., ouais, on fait beaucoup par l'oral» (Cari)
«On avait fait un jeu de grammaire au début de l'année ...pis bah on a arrêté car
on foutait trop le bordel donc quoi il a arrêté» «... et on était un peu en retard sur
le programme donc euh... il préférait faire le programme et pis on a pas le choix»
(Cari).
Il ressort très peu de choses par rapport aux évaluations proposées par les
enseignants. Seul un élève l'évoque donc nous n'allons pas retenir cette catégorie
ici. Examinons ce qu'ils disent au sujet de l'accompagnement de l'enseignant par
rapport aux apprentissages.
L'accompagnement des élèves. L'enseignant accompagne les élèves en les
autonomisant. L'un d'entre eux nous parle du bénéfice de l'autocorrection tandis
que l'autre, la trouve trop à distance des élèves pour les aider.
«Pis là, la dernière fois, elle nous a fait corriger nos devoirs à nous pour nous
montrer les fautes qu'on pouvait faire, tout ça». «Ah oui, on met des trucs qu'elle
écrit qu'elle aurait corrigé la prof que ça nous aurait rien fait, donc on met
n'importe quoi» (Biaise)
Mais c'est plus souvent à l'élève de se déplacer pour être aidé s'il en a besoin.
«Bah c'est c'est c'est plus à nous d'aller la voir mais quand elle voit quand elle
voit qu'on est en difficulté, elle vient quand même nous parler» (Rémy)
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Dans le groupe deux, il apparaît pour un élève que c'est l'enseignant de français
qui vient vers l'élève. L'enseignant se montre disponible pour aider l'élève.
«Des fois, il nous prend en individuel pour nous expliquer des trucs, on travaille
bien avec lui ... oui pendant la classe ou après les cours si on pas compris, on peut
aller le voir». (Max)
En synthèse de ce premier point, nous constatons que l'enseignante qui
est perçue comme ayant une tendance autoritaire, en français, sur l'axe
relationnel, par trois élèves est plutôt appréciée par eux. Elle a une ascendance qui
est positivée par les élèves. «Elle est sévère mais juste; assez autoritaire envers le
travail qu'on doit faire» nous disent Biaise, Rémy et Jules. Le cadre est clair et ils
connaissent bien les règles de la classe. Au niveau des apprentissages, les élèves
perçoivent son envie qu'ils réussissent le brevet. Ils apprécient ses cours qui sont
bien organisés même s'ils sont peu variés et un peu rapide. Ils trouvent qu'elle
explique bien ses cours, qu'elle donne des méthodes d'apprentissage variées et
qu'elle autonomise et responsabilise les élèves. Contrairement à nos attentes et
aux écrits, nous constatons que l'enseignant perçu comme étant de tendance
autoritaire est estimé par les élèves. Son implication, dans la perspective du
brevet, semble également appréciée par les élèves. Reeve, Deci et Ryan (2004)
disent de l'enseignant impliqué qu'il est disponible et qu'il investit du temps et de
l'énergie pour ses élèves. Comme nous l'avons supposé lors de l'analyse des
questionnaires, le brevet a une valeur symbolique importante dans le parcours de
ces jeunes, comme le baccalauréat pour les lycéens (Gendreau, 1999). Il permet
une reconnaissance et participe du passage vers un nouveau statut social et surtout
vers la professionnalisation. Peut-être que les élèves sont prêts à accepter que
l'enseignant soit plus cadrant, plus autoritaire pour ce faire. Cela rejoindrait les
constats de l'étude de Wentzel et Wigfield (2007) qui montrent que les élèves qui
ont le désir de réussir ont tendance à valoriser un enseignant plutôt «contrôlant» si
ce dernier est juste et explique clairement son cours. C'est ce qui est le cas ici. Par
contre, Jeanne qui a une perception d'une enseignante autoritaire en STP (cuisine)
ne rejoint pas ces trois élèves. En effet, elle n'apprécie pas l'attitude de cette
enseignante qui est monotone, rigide et qui ne permet pas beaucoup l'expression
de l'élève au niveau verbal et dans ses apprentissages. Elle la trouve infantilisante
dans sa manière d'enseigner car elle ne les responsabilise et ne les autonomise
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pas. Cela rejoint plutôt l'enseignant «contrôlant» tel qu'il est décrit dans l'étude
de Reeves et Jang (2006). Ce style ne favorise pas l'intérêt pour la matière, la
motivation intrinsèque. D'ailleurs, Jeanne n'accorde pas beaucoup d'importance à
cette matière déjà apprise au quotidien par ses parents.
L'enseignant qui est perçu comme manquant d'autorité sur l'axe
relationnel est perçu cependant plus positivement sur l'axe pédagogique. Il n'est
pas assez cadrant car il y a le «bazar» dans la classe, des élèves ont de
l'ascendance sur lui, il n'est pas respecté, il digresse pendant les cours.
Il semble être dans une proximité relationnelle avec les élèves qui entrave la
gestion de la classe et au sein de laquelle, il est centré davantage sur lui que sur les
élèves. Même s'il explique bien les cours, utilise des méthodes variées, est à
l'écoute de l'élève et l'aide, le manque de cadre, de structure entrave quelque peu
la pédagogie de l'enseignant et les apprentissages des élèves. Face aux difficultés
comportementales, il utilise les menaces, s'énerve mais il a tendance à lâcher-
prise et à ne pas punir. De ce fait, les élèves le respectent moins. Nous remarquons
que c'est moins vrai pour deux élèves masculins qui semblent davantage apprécier
le comportement de leur enseignant. Nous pouvons nous demander si la
dimension affective n'entre pas en jeu pour ces deux élèves (Therme, 2002). Ils
font notamment référence à son passé d'entraîneur de football que l'enseignant
met en avant durant ses cours.
Enfin, le groupe deux fait référence à un enseignant plutôt d'autorité mais
il ne concerne pas le même enseignant pour les deux élèves. Ils utilisent le
qualificatif «cool» pour le décrire. Ils sont satisfaits de la manière dont
l'enseignant s'occupe d'eux. Il explique bien et se rend disponible.
L'observation des réponses sur les perceptions motivationnelles vont
nous permettre de voir quel est le lien avec cette perception du modèle d'autorité
de l'enseignant.
2.2 Les perceptions motivationnelles
Ce thème reprend tous les éléments de sens qui expriment les perceptions
motivationnelles qui concernent la perception de la valeur de la matière, du
sentiment de compétence dans la matière, de la contrôlabilité de la matière.
219
2.2.1 Les perceptions de la valeur de la matière
L'intérêt lié à la matière est plutôt présent dans le groupe un pour les trois
garçons:
«C'est bien, enfin j'aime bien euh autrement..» (Rémy)
«Bah moi le français, j'aime bien...» ; «Ça dépend de ce qu'on fait après... mais
euh ... moi bah c'est pas la matière que j'aime le moins bien donc euh moi j'suis
assez motivé pour le français» (Jules)
«Oui, plus motivé» (Biaise)
11 est lié notamment à une meilleure compréhension de la matière pour Jules:
«euh j'suis beaucoup plus motivé que l'année dernière car je comprends mieux ..
donc j'ai plus envie de travailler en français là»; «Moi, j'comprends donc ça va,
après les autres je sais pas» (Jules)
Pour Biaise, c'est lié au fait que cette matière lui demande davantage de travail et
qu'elle est importante.
«Bah comme le plus important je pense»; «oui, parce que les autres, j'ai pas
vraiment de difficultés euh. Les cours, je les lis plus que je les apprends». (Biaise)
Par contre, ce n'est pas le cas pour Jeanne qui s'exprime sur la matière STP et qui
précise:
«C'est intéressant car on sort du contexte des maths, des matières principales...
c'est sûr, ça fait du bien mais après... utile, euh non, on peut s'en passer de la
cuisine... comme c'est un lycée privé, y'a des matières de loisir entre guillemet»;
«je le fais parce qu'il faut le faire mais je suis pas spécialement motivée...»
Dans le groupe deux, un des élèves a été interrogé par rapport à la matière
professionnelle. 11 se montre mitigé car elle ne correspond pas à son projet
professionnel. Cependant, il peut y voir un intérêt sur le plan personnel pour
l'avenir.
«Bah si, j'veux pas être dans les travaux paysagers mais c'est bien quand même
[...] C'est bien quand même, pour la terre, si ça peut toujours servir, les
techniques même si on est pas dans cette filière-là, ça peut toujours servir» (Abel)
Par contre, Marie semble beaucoup plus intéressée par cette matière.
«... mais vu que j'aime bien le français, j'aime bien tout» (Marie)
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Dans le groupe trois, les avis sont partagés car les élèves n'ont pas tous le même
intérêt pour la matière. Il est plutôt positif pour Cari qui explique que c'est un
cours qui est nécessaire dans la vie:
«Bah oui ...c'est le cours le plus important [...] c'est vrai que sans ça tu fais pas
grand-chose... après» (Cari)
Cela rejoint la notion de perspective d'avenir de Nuttin (1985) ou la perspective
future de Lens (1991, 2006) pour Abel et Cari. Par contre, les avis suivants sont
différents pour Anne et Louise. La première n'apprécie pas la langue française
alors que la seconde exprime le fait qu'elle était davantage motivée l'année
dernière.
«pffffff..... très.... très très faible... oui, bah déjà c'est pas ... enfin c'est pas trop
ma tasse de thé le français donc euh...» «mais bon enfin j'travaille quand même
mais bon... enfin ce qui faut quoi... non non j'aime pas les leçons de français»
«hum j'préfère avoir une autre langue à la place que français» (Anne)
«Bah c'est pas ça quoi [...] non parce que le français, j'aime pas trop donc euh....
et cette année, j'ai pas été motivée donc euh...Pas spécialement mais ouais
l'année dernière, j'étais plus motivée que ça» (Louise)
Un autre facteur évoqué est celui de l'intérêt lié à la réussite ou non dans la
matière. Deux élèves sont plutôt satisfaits de leur réussite alors que ce n'est pas le
cas pour Rémy.
«... les rédactions, j'aime assez ... oui c'est ça les rédactions; C'est là où j'ai les
meilleures notes et où je me suis amélioré» (Biaise);
«Puis bah ... j'arrive bien à retenir» ; «et puis comme quand j'étais petit j'avais
un peu de mal en français, ça fait plaisir...oui depuis que j'ai redoublé, ça m'a
motivé et j'ai de meilleures notes. (Max)
«... pas trop motivé, depuis, ... depuis la sixième, j'me casse les dents sur le
français don euh..donc tu prends pas de plaisir à y aller » (Rémy).
Pour trois élèves, l'intérêt dans cette matière n'est pas dû à la réussite dans
celle-ci mais à l'échéance de fin de cycle de collège qu'est le brevet. Nous
retrouvons deux élèves du deuxième groupe deux et un élève du troisième groupe.
«Bah... c'est comme dans toutes les autres matières en fait, surtout le français
comme c'est au brevet en fait, j'voulais avoir de bonnes notes...» (Max) «Bah
j'suis bien motivée vu que c'est important pour le brevet» (Marie)
«En français, bah j'bosse parce que c'est le brevet quoi» (Cari)
Deux éléments sont évoqués et sont liés à des explications pragmatiques
pour expliquer l'intérêt dans la matière français ou STP.
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L'intérêt lié à l'avenir professionnel est évoqué comme un facteur important
pouvant expliquer l'intérêt pour la matière par plusieurs élèves. Cela rejoint à
nouveau la perspective d'avenir. 11 y a un intérêt pratique pour une recherche de
travail, dans la vie courante et pour l'exercice du métier lui-même. La dimension
professionnelle est celle qui est la plus évoquée ici par des élèves masculins quand
il parle de leur intérêt pour la matière français.
«Bah oui, parce qu'autrement si je veux trouver un métier, faut bien que je ..
j'apprenne le français... en plus, je veux me mettre à mon compte; oui. Bah quand
faudra faire les devis, bien écrire, faire sans fautes;» (Biaise);
«fleuriste donc l'écriture, c'est plutôt ... voilà quoi... donc écrire une carte avec
plein de fautes, c'est pas très, pas très pratique, ... c'est pas très bien vu, non
plus». (Rémy)
«....et pis même pour les examens d'embauche ou les trucs comme ça, ça va
pouvoir me servir»; «oui, toujours ... surtout si tu es dans la vente alors tu vas en
avoir besoin» (Max).
«parce que quand on écrit, par exemple, une lettre de motivation pour un emploi,
si on fait des fautes, des fautes d'orthographe..euh... on est sûr de pas trop l'avoir
l'emploi donc...» (Marie)
«Si tu cherches un patron et que tu fais que des fautes, c'est emmerdant enfin
c'est » (Cari)
L'intérêt lié à l'utilité dans la vie de tous les jours est également proposé. Le
français est utile pour converser, s'exprimer, savoir écrire, remplir des documents,
comprendre et avoir du vocabulaire.
«Bah c'est quand même mieux quand même de savoir, savoir s'exprimer, de
savoir écrire quoi. J'veux pas dire écrire, dans le sens, tout le monde sait écrire
mais écrire sans faute, avec une belle orthographe, avec euh...» (Rémy);
«Bah ouais, pour plus tard», «Déjà l'orthographe, c'est bien écrire sans faire de
fautes et puis euh... avec les bonnes conjugaisons et tout et pis euh...pour savoir
bien s'ex-s'exprimer aussi» (Jules)
«Bah oui ... on l'utilise tous les jours ...» (Max)
«Ah bah oui!... c'est important» «... bah à savoir écrire, à pas faire de fautes
d'orthographe.... Après j'sais pas» (Marie)
«Bah le français oui y'a pas... si le français, c'est utile, c'est le plus important
avec les maths hein...» «oui c'est utile tout le temps t'as tout le temps besoin
d'écrire ou de faire du français. Même quand tu parles, t'as besoin du français».
(Cari).
«... utile pour comprendre des mots mais autrement...» (Louise)
Cependant, nous observons que le caractère pratique n'est pas souligné par
quatre élèves. Ils ont une perception peu positive de l'intérêt de cette matière. Il
s'agit de la matière professionnelle qui n'est pas en lien avec le projet
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professionnel du jeune pour Abel du groupe deux ou qui est considéré comme une
activité de loisir ou une matière plus secondaire pour Jeanne du groupe un. Les
deux autres élèves (Anne et Louise) sont rattachés au groupe trois.
«Si ça peut servir, si on a des aménagements à faire, j'sais pas, chez nous mais
moins que si c'était en français ou en maths» (Abel)
«C'est pas une matière importante... » (Jeanne)
«  je sais que c'est utile pour plus tard mais euh .... Moi personnellement euh
... j'trouve pas ça utile» «ouais moins, moi si moi si j'saurais pas de cours de
français, je m'en ... enfin ....» (Anne)
«Bah non Bah j'sais pas, j'trouve pas ça... quand on a une
conversation, on parle pas de ça quoi» (Louise).
Un autre facteur évoqué est l'intérêt lié aux activités elles-mêmes, aux
contenus travaillés en classe. Pour deux élèves, c'est le jeu d'orthographe proposé
en cours qui les a intéressées. Trois élèves n'évoquent rien à ce sujet dont trois du
groupe un. Il en est de même pour Abel qui était interrogé sur la matière STP.
Pour les autres, l'intérêt peut dépendre des activités de la matière. Viau (1994)
préconise d'ailleurs, dans son modèle, d'observer la dynamique motivationnelle
selon l'activité. Il a mené un travail sur la motivation des élèves en français
(1999) en examinant des activités particulières. Une démarche ultérieure dans ce
sens permettrait d'affmer la recherche menée. Dans un premier temps, le choix de
la matière s'est opéré pour aller rechercher le lien. Tout comme pour les modèles
d'autorité qui comprennent différents indicateurs et qui séparément peuvent avoir
une influence différente comme nous l'avons évoqué dans la partie sur l'analyse
des questionnaires.
«Bah Les dictées, ça j'aime bien et les expressions écrites bah oui, après la
conjugaison, bof... la grammaire, j'aime pas trop aussi, puis euh » (Jules)
«pff... en français, c'est la rédaction... les sujets d'imagination, les trucs comme
ça .... J'sais pas, j'aime bien., j'aime bien imaginer, ça me plait, j'sais pas...»
(Max)
«Ce qiie je préfère le plus, c'est la rédaction... parce que j'adore écrire donc euh»;
«hum La conjugaison ouais voilà, faut apprendre. Il suffit que t'as appris
et pis après ça va» (Cari)
«Bah c'est la rédaction parce que j'aime bien écrire» (Louise)
Deux élèves parlent plutôt d'un support d'apprentissage utilisé que des activités
de français.
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«Bah bah avant c'était le jeu d'ortho mais maintenant, on le
fait plus parce qu'à chaque fois, c'était le bordel donc euh... maintenant, on révise
un peu le brevet» (Marie)
«  bah au début y'avait le .... jeu de société là, ortho, qu'était bien et mais euh
pff au début ça commençait bien mais maintenant quand on le fait, c'est tout un
bazar euh... tout le monde en profite pour parler donc euh ... au final on en fait
même pu donc euh.... On le fait, on s'en lasse donc moi j'dirais, tout est... tout
est au même niveau» (Anne)
Enfin, nous trouvons deux facteurs liés au cadre des apprentissages. Un intérêt lié
au professeur et un désintérêt lié au climat de la classe. Ils sont donnés par deux
élèves du groupe trois.
«et pis bah voilà., j'aime bien venir en cours parce que le prof est sympa. Si le
prof est sympa, t'aime bien venir, si tu l'aimes pas, tu fais la gueule» (Cari)
«en plus, quand y'a une classe où ça fait le «bazar», ça donne pas envie non plus,
y a pas la motivation qui va avec donc euh...» (Anne)
En conclusion, la perception de la valeur de la matière est plutôt élevée
dans l'ensemble et, un certain nombre d'intérêts est évoqué. À travers l'analyse
des questionnaires, c'est d'ailleurs cette perception motivatiormelle qui ressort le
plus dans les résultats significatifs. Les élèves du groupe un se retrouvent dans
cette description. Ils accordent de l'intérêt à la matière et se disent motivés par
celle-ci (Biaise et Jules). Cela est moins vrai pour Rémy qui «se casse les dents»
dans cette matière depuis la sixième et Jeanne qui ne la trouve pas utile. Ils
expriment également leur sentiment de compétence. De même, l'avenir
professionnel (Nuttin, 1985; Lens, 1991, 2006) est évoqué par Biaise et Rémy
pour argumenter leur intérêt dans cette matière. Pour le premier, en lien avec son
désir de se mettre à son compte et pour le second, en lien avec son projet de
devenir fleuriste. Enfin, l'utilité du français dans la vie de tous les jours, pour
savoir écrire sans faire de fautes ou pour savoir s'exprimer, est évoqué par Rémy
et Jules. Des intérêts pragmatiques sont donnés en nombre, par les élèves, pour
expliquer leur intérêt dans cette matière. Ils y mettent du sens par rapport à leur
quotidien, leur avenir professionnel. Elle est nécessaire pour travailler mais aussi
pour échanger et communiquer avec les autres. Elle a un intérêt concret bien
repéré. Cependant, quatre élèves montrent une perception de la valeur de la
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matière plus mitigé ou faible. Il s'agit d'Abel et de Jeanne pour la matière STP et
de Louise et Anne qui sont dans le groupe trois.
La matière STP qui apparaît plus concrète présente moins d'intérêt pour Abel et
Jeanne en raison du décalage par rapport à leur projet professionnel ou du fait
qu'elle est perçue comme une matière secondaire. Cependant, Abel lui trouve un
intérêt pour son avenir personnel. Louise et Anne disent ne pas aimer le français.
Maintenant, il s'agit d'analyser ce qu'il en est de leur sentiment de compétence.
Enfin, Cari, Max et Marie évoquent l'intérêt de la matière pour la vie de tous les
jours, le brevet et pour l'avenir professionnel. Elle est utile pour les «examens
d'embauche» la vente» (Max); faire «une lettre de motivation» (Marie) et «pour
chercher un patron» (Cari). Nous constatons que les deux élèves masculins disent
de leur enseignant qu'il est sympa. La dimension affective est présente chez ces
derniers.
2.2.2 Les perceptions du sentiment de compétence dans la matière
La compréhension du cours est citée par les élèves du groupe un. Pour un d'entre
eux, ça se passe bien mais ce n'est pas le cas pour les deux autres.
«Donc, moi j'comprends, certains y comprennent pas mais moi j'comprends [...]»
(Biaise);
«Hum, j'comprends pas très bien le français mais ...ça va, j'suis nul en français
en fait»;«Autant y'a des cours, c'est... agréable et tout d'y aller, pas à cause de la
prof mais de la matière. Autant là... bah le français, j'trouve ça, je comprends pas
les règles, j'comprends pas, c'est difficile» (Rémy);
«Je me débrouille quoi, c'est pas super...» (Jules)
Un lien est fait avec les résultats obtenus dans la matière et selon les activités
menées. Là encore, ce sont surtout les élèves du premier groupe qui parlent de ce
point.
«et pis j'ai de meilleures notes» (Biaise);
«Bah J'ai 11 ou 12 de moyenne et après ça dépend ce qu'on fait. Y a des
trimestres, on va faire plus de dictées et tout, ce que j'aime bien...Y'en a d'autres,
on va pas en faire du tout...» (Jules)
«Bah y dit pas toujours les notes alors euh.... bah j'pense pas. Je dois avoir au-
dessus de la moyenne» (Abel)
«Non, non, non, j'ai eu 7,33 à mon brevet blanc. J'suis nul en français». (Rémy)
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Les difficultés ou facilités rencontrées dans la matière sont présentées comme
étant une raison qui amoindrit ou renforce le sentiment de compétence dans la
matière. Cinq élèves des trois groupes évoquent plutôt des difficultés.
«C'est difficile; C'est celle qui me pénalise le plus» (Biaise);
Bah., c'est ouais, voilà, c'est du français quoi, c'est c'est la torture» (Rémy)
«Non c'est difficile justement... ouais le français ... tout, c'est dur à comprendre
... bah, j'ai un peu de mal donc euh... pour moi c'est un peu difficile» (Max)
«difficile ...ouais, y a tout le temps quand t'apprend la règle un exp ... mais donc
euh ouais des exp, des exceptions là» (Cari)
«Bah plutôt difficile» (Louise)
Alors que cinq autres élèves expriment l'inverse.
«Bah le programme en troisième euh., j'trouve que ça va» (Jules);
«Ah si, facile... C'est des trucs euh, c'est pas, c'est à notre niveau quoi on va dire,
on est capable de le faire» (Abel)
«Et j'ai pas trop de difficulté dans cette matière donc ça va»; «c'est facile j'trouve
ça facile» (Marie)
«Hum en général, c'est facile quand même!» (Anne)
«C'est tellement simple de ne pas avoir une mauvaise note dans cette matière»
(Jeanne)
Nous avons recueilli peu d'éléments sur cette perception mais nous
constatons que les perceptions du sentiment de compétence sont partagées et
quelle que soit la perception du modèle d'autorité de l'enseignant, il ne semble
pas qu'un lien soit si évident que cela entre les deux perceptions. En effet, la
perception de sa compétence dans la matière semble indépendante de la
perception du modèle d'autorité de l'enseignant.
De même, selon les activités proposées en cours, il peut y avoir des différences de
perception par rapport au sentiment de compétence. L'activité où le sentiment de
compétence est le moins positif comprend la grammaire, la conjugaison,
l'orthographe, le style au sein des rédactions et les dictées. La rédaction semble
engendrer une perception plus positive pour certains élèves.
«La grammaire... P't'être la grammaire, la conjugaison et c'est tout. Autrement,
j'ai pas... les autres, ça va, j'trouve, j'arrive pas mal»; «j'sais pas, on a trop ... de
trues à apprendre j'trouve, c'est trop compliqué, surtout tous les temps, tous les
verbes pour la conjugaison. La grammaire, c'est pareil, y'a plein de mots... qui
sont compliqués à écrire» (Max)
«Le plus difficile, c'est bah la rédaction parce qu'il faut pas trop de faire de fautes
d'orthographe et pis les dictées aussi mais bon ça va, j'en fait pas trop donc euh..»
(Marie)
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«En dictée, j'suis une bille ... dés qu'il faut écrire, euh l'expression écrite,
bah en fait l'orthographe quoi» (Cari)
«bah j'vais essayer d'rattraper plus des points sur la rédaction puisque bon la
rédaction ça va. Enfin au niveau idée ça va mais en fait après, c'est au niveau de
la rédaction de l'écriture, de l'orthographe et tout ça» (Anne)
«Mais bon beh j'vais essayer de j'vais essayer d'avoir des points sur l'étude de
texte, bah des choses faciles quoi ... Parce que bon les dictées, c'est pas très, c'est
pas mon fort!» (Anne)
Dans le groupe un, Rémy qui est en difficulté dans cette matière explique que cela
dépend des sujets de contrôles et qu'il ne comprend pas pourquoi, il n'y arrive
pas. Cela rejoint la notion de contrôlabilité dans la matière.
«Comme activité, bah c'est euh l'étude de texte. Bah j'aime bien mais y'a des
fois, ça marche pas mais euh., quand c'est des sujets de contrôle qui m'intéresse
bah ..., ça val»; «Ouais, oui souvent, et en dictée, ban non, ça marche pas. En
fait ça marche nulle part en français»; «Ouais, bah non, j'y arrive pas....
Rédaction, euh... J'ai l'impression de faire des trucs pas mal mais c'est nul en
fait, bah c 'est la manière de les écrire, y suis pas ... je suis pas sur» (Rémy)
Seuls deux élèves du groupe un comparent leurs résultats avec des
performances antérieures (Bandura, 2003) ou avec une autre matière.
«Et pis j'veux dire entre un collège général et là, c'est pas pareil. Donc ici, c'est
pas trop, c'est c'est pas très dur», «Ouais, j'ai redoublé ma quatrième ici ... Bah
ouais... car je n'y arrivais plus en collège général» (Jules)
«Bah en français, j'ai un peu de mal quoi... dans les autres cours, ça va. En maths,
j'écoute, je révise, j'ai des bonnes notes mais en français, j'ai du mal» (Max)
Les perceptions du sentiment de compétence sont plutôt partagées chez
l'ensemble des élèves et ce, quelles que soient les perceptions du modèle
d'autorité de l'enseignant. Ces constats rejoignent en partie les résultats de
l'analyse des questionnaires puisque seuls 56 % des élèves exprimaient le fait de
réussir facilement en français. Pour autant, il ne semble pas que l'on puisse faire
un lien avec leurs perceptions du modèle d'autorité de l'enseignant. Est-ce le
même constat au niveau des perceptions de la contrôlabilité de la matière?
2.2.3 Les perceptions de leur contrôlabilité dans la matière
Quand les élèves obtiennent des mauvaises notes, qu'en disent-ils? Cinq élèves
relativisent et disent qu'ils se rattraperont ultérieurement. Sur les cinq, deux
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d'entre eux expriment les sentiments ressentis lors de l'annonce de la mauvaise
note.
Trois élèves du groupe un et deux élèves des deux autres groupes les relativisent
en disant que ce n'est pas «catastrophique», qu'ils se rattraperont et qu'ils feront
mieux la prochaine fois et expriment ceci:
«Une de plus, une de moins bah on est habitué ...hein, en français, c'est
important mais y'a pas que ça'quoi. Faut se rattraper sur d'autres matières»', «ça
ça m'embête d'avoir des mauvaises notes mais euh .. c'est jamais qu'une
mauvaise note, c 'estpas catastrophique» (Rémy);
«bah... J'ferais mieux la prochaine fois ..c'est tout» (Max)
«Je ferais mieux la prochaine fois mais c'est vraiment le faire exprès quoi. C'est
des trucs du quotidien donc si on sait pas quand même» (Jessica)
«Bof rien.... euh c'est comme ça ...j'ai rien fait, j'ai pas appris ou révisé euh j'en
sais rien, c'est qu'une note» «je vais pas me mettre à pleurer parce que j'ai reçu
une mauvaise note hein ... non non non, ça va m'énerver mais on s'rattrapera à
la prochaine hein» (Cari)
«En français, en français, c'est pas trop arrivé sauf au brevet blanc, le premier
...j'étais un peu dégoûtée parce que j'avais bien travaillé, j'avais bien révisé,
...pis bah... j'l'avais pas eu le premier» «hum ....bah, c'était la note totale car j'ai
eu 17 et demi sur 40 je crois...donc euh...c'était la rédaction qui était le mieux
mais je me suis rattrapée au deuxième» (Marie)
Ils prennent du recul et ce, même pour Rémy qui est un élève en difficulté dans
cette matière. Ce dernier relativise car il essaye de compenser ses résultats avec
les autres matières.
Deux élèves du groupe trois disent ne pas accorder d'attention à la mauvaise note.
Elles ont exprimé précédemment qu'elles n'avaient pas beaucoup d'intérêt pour
cette matière. En effet, Louise éprouve des difficultés en français. Par contre,
Anne est plutôt à l'aise dans cette matière et l'explication est sans doute liée à un
facteur plus personnel.
«bah si c'est assez souvent, ça... bah je me dis rien, j'prends juste la copie et je la
mets à la poubelle, c'est tout!»; «parce que pour moi, c'est des enfin... c'est pas
comme les autres matières pour moi, c'est comme si c'était juste un bout de
papier.... Comme j'porte pas beaucoup d'attention à cette matière, donc euh...
elle est pas....»; «les notes que j'peux avoir, elles n'ont pas de valeur!» (Anne)
«Bah rien de spécial... y yô A pas trop attention» (Louise)
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Quand les élèves obtiennent des bonnes notes, qu'en disent-ils? Louise montre la
même attitude ou réaction d'indifférence affichée que dans la situation précédente
mais ne développe pas davantage sa réponse. Anne dévalorise la valeur de cette
matière.
«Bon bah ça va si j'ai une bonne note euh. ..j's 'rais contente mais euh enfin pas
autant que si c'était euh dans une autre matière...c'est un peu comme si c'était
enfin des notes facultatives pour moi» (Anne)
«pareil que quand j'ai une mauvaise note» (Louise)
Par contre, ce n'est pas le cas pour les deux élèves masculins qui apprécient leur
enseignant.
«J'suis content de moi... ça me fait pff... comment dire... quand j'étais petit
j'avais que des mauvaises notes. Maintenant avoir des bonnes notes en français,
ça fait plaisir..» (Max)
«Bah \à, j'suis content par contre ... bah j'ai appris oui, j'ai suivi et puis j'ai
appris un peu quoi...» (Cari)
Comme nous pouvons l'observer dans les situations suivantes, les
réponses évoquées vont plutôt dans le sens d'une contrôlabilité plutôt élevée en
cas de réussite ou non à un contrôle alors que ce n'était pas tout à fait le cas au
sein des questionnaires. Deux élèves féminines montrent un désintérêt pour leurs
résultats qu'ils soient bons ou non. L'hypothèse d'un discours défensif est
soulevée.
Tous les élèves ne se sont pas exprimés sur ce point. Voyons ce qu'il en est quand
il s'agit des contrôles.
La contrôlabilité élevée en cas de réussite à un contrôle: «Là j'suis content de
moi et pis ... j'me dis qu'il faut que je continue»; «Bah Le français, depuis le
début de l'année, à chaque contrôle je révise et tout J'me dis pas: faut pas que je
révise, c'est chiant...» (Jules);
«J'sais pas, j'écoute plus en cours» (Max)
«Bah non, parce que je savais que j'allais me rattraper et pis voilà ... Bah j'ai
bossé encore plus...et j'ai eu une bonne note à l'autre brevet ... j'étais contente»
(Marie)
«Bah c'est que j'ai écouté donc j'sais pas j'ai réussi toute seule» (Louise)
La contrôlabilité élevée en cas d'échec à un contrôle: «Bah faut pas que je lâche;
faut continuer» (Biaise);
«Bah j'me dis que j'ai pas assez travaillé et pis., e'est tout..» (Jules)
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«Euh, je penserais à l'application au travail, plus ... Si y'a un truc qu'on a mal
fait. Un dallage, si c'est pas plat ou...» (Abel)
«Bah oui, ça me remotive., oui bah oui, si tu .. on s'dit en fait, pour rattraper la
note, la mauvaise note, faut avoir une super bonne note ..ça motive» (Max).
Seul un élève du groupe un exprime une faible eontrôlabilité. Il exprime le fait
que sa situation est inextricable car il est en difficulté depuis longtemps et que ses
résultats sont liés à l'intérêt qu'il porte ou non au contenu du contrôle.
«Ouais, bah non, j'y arrive pas. Pourtant, j'essaye hein et tous les profs depuis ma.
sixième ont essayé de me les faire apprendre mais euh...»; «Si c'est un truc que
j'aime bien, bah ça va à peu près. Si c'est un truc que j'aime pas, bah j'me plante»
(Rémy).
Nous constatons que la perception de la eontrôlabilité est plutôt élevée
dans l'ensemble et ce, quelque soit le groupe examiné. Cependant, les élèves
n'ont pas vraiment développé leurs discours là-dessus donc cela nous amène à
relativiser ce constat. Il semble qu'il leur soit difficile de s'exprimer sur ce point
comme nous l'avons déjà repéré lors de l'analyse des questionnaires.
En conclusion, la perception de la valeur de la matière est davantage
développée et semble être en lien avec leur perception du modèle d'autorité de
l'enseignant. Le groupe un fait ressortir une perception plutôt élevée sauf pour
Jeanne. Deux élèves du groupe trois (Anne, Louise) présentent une perception
plutôt faible. Cari, Max et Marie ont une perception plutôt élevée de la valeur de
la matière alors que pour Abel, elle est peu élevée. Nous reviendrons sur ce point
dans la discussion. Quant à la perception du sentiment de compétence, elle est
plutôt partagée. Viau explique que la période d'adolescence amène l'élève à
douter de ses propres jugements et à moins en parler (Viau, 2009, p.41). A
présent, examinons ce que les élèves expriment sur l'influence que peut avoir
l'enseignant sur leur motivation à apprendre.
2.3 L'influence de l'enseignant sur la motivation de l'élève
Ce thème reprend tous les éléments qui montrent en quoi l'enseignant a
une influence positive, négative ou aucune influence suivant ses caractéristiques
personnelles, relationnelles ou pédagogiques. Voyons les liens que les élèves
effectuent eux mêmes.
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2.3.1 L'influence positive de l'enseignant
«Oui; Oui, j'pense quand même, euh..; déjà là, moi j'trouve que c'est
bien ce qu'elle fait mais elle peut peut-être faire mieux» (Biaise);
«... j'dirais p't'être un tout petit peu, oh ouais positive» (Anne)
Il apparaît dans les discours que l'envie d'apprendre est insufflée par les qualités
relationnelles et pédagogiques de l'enseignant comme nous allons le voir.
Finalement, cela rejoint les deux axes des modèles d'autorité qui la véhiculent.
1/ Les qualités relationnelles de l'enseignant:
La sympathie de l'enseignant, ses encouragements, ses relances, son
envie qu'ils réussissent, sa mise en perspective par rapport à l'avenir ou à des
parcours d'élèves rencontrés sont évoqués par les élèves du groupe un. Ce sont
autant d'éléments qui ont une influence positive et qui rejoignent, pour certains la
notion d'implication du professeur de la théorie de l'autodétermination. Ryan et
Deci (2004) expliquent que les élèves ont besoin de se sentir respectés et
«connectés» à leur enseignant pour s'investir.
«Elle nous encourage, pis elle nous fait des trucs des fois pour décompresser un
peu, euh; elle nous encourage» (Biaise);
«Bah oui forcément un p'tit peu parce que c'est elle qui fait les cours, tout ça....
pis euh....bah ...dés qu'elle voit qu'on ....travaille moins et tout, bah elle nous
relance, elle nous fait travailler plus... Elle nous parle pour plus tard, ce sera
mieux pour vous .. et des fois, elle parle des cas qu'elle avait avant et qu'elle a
revu et euh...bah ils disaient qu'ils ont pas tous réussi.» (Jules)
«ouais... oui plus que dans la quatrième d'avant parce qu'avant ils faisaient les
cours mais euh comment dire, ils s'en foutaient un peu qu'on réussisse après»;
«Bah oui ..Si elle a envie qu 'on réussisse, c 'est mieux pour nous» (Jules)
La dimension affective (Thermes, 2002) est évoquée par Max et Cari. Ce dernier,
élève du groupe trois, parle aussi de sympathie et évoque le fait que c'est
l'enseignant qui impulse la motivation au travers de ses encouragements et le fait
de faire réfléchir les élèves. De plus, il rend les élèves autonomes en les guidant et
les responsabilise.
«... quand on a un prof sympa, c'est plus.... C'est mieux de travailler en
cours... »(Max)
«Si le prof est sympa, t'a envie d'apprendre, si le prof est con t'as pas envie
d'apprendre, c'est pas...» «c'est le prof qui te donne la motivation, c'est lui qui
231
t'encourage. Si il t'encourage pas, t'a pas envie de faire d'effort...» «ouais sympa,
qui encourage et ... qu'est pas sévère mais qui fait qui dit des trucs qui te font
réfléchir quoi enfin oui y te fait réfléchir quoi»
«Bah oui bah oui, oui oui, bah c'est lui qui t'apprend, c'est lui qui te donne les
clés et pis après, tu te débrouilles...oui il essaye en tout cas...» (Cari)
2/ les qualités pédagogiques de l'enseignant:
L'enseignant leur donne l'envie d'apprendre. Ses propositions les guident
sur un plan méthodologique afin qu'ils aient des clés pour mieux travailler et
apprendre. Il est à l'écoute des besoins des élèves, explique bien, il a de bonnes
techniques méthodologiques et elles sont variées.
Cela est évoqué par des élèves des trois groupes.
«Bah ...ouais quand même ... Parce qu'elle nous donne envie de travailler»; «En
faisant des petites fiches ... avant j'aimais pas réviser le français, maintenant je
trouve ça plus facile déjà»; «Oui Quand on voit... quand on ouvre le classeur et
qu'on voit une dizaine de pages à apprendre comme ça, c'est trop difficile alors
que quand on a trois petites fiches, avec c'est plus facile» (Jules)
«Hum.... Bah déjà, il nous explique les choses, ça c'est pas mal. Quand j'ai pas
compris, je demande pis je vais le voir après le cours... il est à l'écoute oui.,
autrement... c'est tout!» (Max)
«Ouais parce que vu que vu que ....euh... il a une bonne technique pour
apprendre, c'est plus facile euh ça rentre mieux donc euh... oui c'est plus
facile» (Anne)
Par contre, deux élèves du groupe trois relativise tout de même leur motivation en
évoquant le fait que les qualités pédagogiques ne sont pas suffisantes.
«Avant j'aimais pas du tout du tout du tout le français, j'pouvais même
pas....j'faisais rien du tout et pis c't'année, euh bah là, vu qu'il explique assez
bien, j'ai essayé de comprendre quand même un peu vite fait mais bon.... c'est
pas lui qui m'fera aimer le français mais euh là ... j'travaille enfin ouais j'travaille
un peu mais le strict minimum quoi hum un p'tit peu quand même hein ...
vu qu'il a des techniques variées, ça donne un peu plus envie d'apprendre que tout
le temps faire toujours un peu la même chose, autrement pas trop» (Anne)
Bah oui parce qu'il explique bien., mais ce n'est pas la même motivation non
plus... il explique bien, le jeu mais ça lasse un peu au bout d'un moment» (Marie)
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2.3.2 L'influence négative ou absente de l'enseignant
Nous retrouvons ici les deux élèves qui ont été interrogés sur une matière
professionnelle. Pour Abel, c'est plus mitigé car l'enseignant ne donne pas trop
l'envie d'apprendre en raison d'un manque de variété des activités.
«Bah non, non Non pas vraiment», L'envie d'apprendre, je sais pas mais ...
enfin euh... c'est intéressant c'est vrai ce que... ce qu'on fait. Des fois, c'est ...
c'est p't'être toujours les mêmes choses des fois. Beaucoup d'activités sur le
terrain mais p't'être pas assez varié mais hon...» (Ahel)
Par contre, Jeanne est explicite sur ce point: «elle donne pas l'envie d'apprendre
... elle a tendance à beaucoup s'énerver, rien que quand elle parle et qu'elle
commence à crier; ça m'énerve donc dans le coup, j'ai même pas envie»
Pour d'autres, la motivation vient de l'élève lui-même et l'enseignant n'y
est pour rien. Pour Max, c'est la perspective d'avenir qui l'amène à travailler. Les
trois autres élèves sont du groupe trois.
«Bah il est prof en même temps, c'est lui qui nous apprend les trucs mais.... bah
autrement, le reste, c'est moi»; «.... J'me motive moi-même en fait... j'sais pas ..
mais de me dire que plus tard, on peut avoir un hon métier donc euh... ça me
dorme envie d'avoir des bonnes notes ... travailler pour ... pour un métier qui me
plait» (Max)
«  Non ça rien à voir avec les profs...» bah parce que j'ai envie de travailler
(...) bah non vu que c'est pas lui qui travaille à notre place... bah les explications
ça nous aide mais après si on écoute juste en cours et qu'on révise pas, ça sert à
rien....» (Marie)
«... c'est pas le prof qui doit donner l'envie, c'est toi, si t'as envie d'apprendre,
t'apprend, si t'as pas envie, bah... C'est pas le prof qui va te donner.» (Cari)
«Moi j'trouve que personnellement, que ce soit dans chaque matière, c'est pas
grâce au professeur, c'est plus à nous. Parce que c'est nous qui travaillons c"est
nous qui apprenons, c'est nous qui... avons les résultats donc euh c'est .... La
motivation, c'est nous quoi., j'trouve» (Anne)
Anne temporise ses propos en accordant à l'enseignant qu'une partie de l'origine
de la motivation.
«Hum bah p't'être un p'tit peu en partie du professeur parce qu'après ça dépend si
le professeur, il appr... sa manière d'approche sa manière d'apprendre mais
j'dirais les trois quarts de la partie, c'est plus euh ... par nous mêmes». (Anne)
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Les pistes d'amélioration: Quelles sont les propositions des élèves pour faire
évoluer leur motivation?
Trois élèves n'ont pas d'idées, soit parce que l'élève est déjà motivé ou bien parce
qu'il n'y a pas de solution pour que l'enseignant y parvienne:
«  .j'sais pas non je vois pas » (Biaise); «j'suis déjà
bien motivé, y'a rien à faire» (Max);
«bah rien de spécial... je suis déjà motivée en français. Dans les matières
générales, j'suis très motivée». (Marie).
«.. Bah pff. je sais pas du tout!... je sais pas du tout parce que ...
alors là, je sais pas, je sais pas du tout ce qu'il pourrait faire parce que... quand je
suis butée, je suis butée, j'aime pas le français, j'aime pas le français donc euh...»
(Anne)
D'autres font des propositions en soulignant que ce n'est pas de leur
compétence: ils évoquent le fait de développer le dialogue, d'écouter les élèves,
de prendre le temps d'expliquer, de développer l'autonomie des élèves, de
s'occuper et d'aider davantage chaque élève, de proposer de nouvelles méthodes
ou activités en classe comme le théâtre, les reportages, la télé, etc.. Également,
Jeanne évoque le changement de comportement vis-à-vis des élèves.
«Ouais mais après., j'suis pas prof hein donc euh..ouais, non si j'pense, ça aurait
été du théâtre, (...) c'est des méthodes passer à des nouvelles méthodes» (Rémy)
«Ca, j'sais pas trop...j'sais pas du tout là, plus de dialogue peut-être» (Abel)
«  p't'être des reportages de temps en temps ou .... Passer une journée
à la télé ou... enfin une heure à la télé à regarder un truc, après même si on fait un
p'tit travail derrière ou (...) quand y 'a un peu trop de «bazar» qu'il mette un petit
coup de gueulante....» (Cari)
«Bah s'occuper plus de chaque élève quoi... bah quand il donne des exercices,
qu'il aille voir tous les élèves quoi pour savoir s'ils ont besoin d'aide ou de trucs
comme ça...» (Louise)
«... qu'elle soit plus cool, plus calme, moins stressée car faut toujours faire
vite...qu'elle prenne le temps d'expliquer, de nous écouter quand on a des choses
à dire et qu'on ait plus d'autonomie» (Jeanne)
Voyons maintenant quels sont les autres facteurs évoqués qui pourraient
influencer leur motivation.
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2.4 Les facteurs scolaires et personnels
Ce thème reprend tous les éléments de sens qui présentent d'autres
facteurs scolaires ou personnels pour expliquer leur motivation à apprendre.
Les différents points évoqués sont positifs ou négatifs suivant les élèves.
Le cadre apaisant de l'école et de l'internat ou l'attitude négative d'un
enseignant durant le parcours scolaire antérieur sont plutôt évoqués comme des
éléments scolaires positifs.
«Oui et pis en internat, on est plus on est suivi»; «bah si un peu., en partie mais
pas que...j'suis mieux dans cette école là, quoi»; «on a quand même un cadre
assez ... apaisant, c'est apaisant de venir en cours dans un cadre comme ça euh.,
ça apaisant même si les profs sont pas toujours apaisés, c'est apaisant quand
même» (Rémy)
«Oui, Bah les profs, y m'disaient toujours t'arrivera à rien et tout donc euh...y'a
des moments, ça motive donc euh voilà...» (Max)
Par contre, des éléments personnels apparaissent comme des points négatifs et
sont parfois vécus comme inéluctables. Le fait qu'un élève pense qu'il n'y a rien à
faire pour l'aider à progresser même si l'enseignant est bon et qu'il l'apprécie.
«Et ouais... et pourtant, à chaque fois, j'ai eu des bons profs de français hein, je
les aimais bien et tout mais euh... j'y arrive pas donc bah, voilà quoi ouais, c'est
pas la peine, c'est impossible» (Rémy);
D'autres difficultés évoquées sont liées au trilinguisme ou à des difficultés
familiales.
«Ouais, bah avant j'étais ...j'étais trilingue donc euh... et maintenant j'ai tout
perdu... c'est vrai qu'j'suis plus à l'aise en anglais qu'en français bah toute
petite», «bah j'ai appris le français, l'anglais et le malgache.... Et.... oui et euh....
J'ai eu plus l'habitude de parler en anglais et en malgache que en français en fait
et c'est pour ça.... que ça été difficile pour moi» (Anne)
«Non c'était autre chose Parce que j'ai eu beaucoup de problèmes
personnels, donc c'est ça qui a joué quoi» (Louise)
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C'est comme si l'élève ne pouvait pas agir sur ses difficultés car elles sont liées à
des éléments qui le dépassent. Ces propos concernent deux élèves du groupe trois.
Ces éléments sont probablement en interaction avec leur perception de
l'enseignant et viennent peut-être renforcer leur faible motivation à apprendre
dans cette matière. Leur enseignant est perçu comme manquant d'autorité.
Cependant, d'autres facteurs plus personnels viennent interférer également.
Au contraire, une élève du même groupe évoque son envie de travailler pour le
brevet et pour l'apprentissage professionnel qu'elle souhaite poursuivre
(perspective d'avenir).
«Bah parce que j'ai envie de travailler... et j'ai envie d'avoir mon brevet... pour
pouvoir partir en apprentissage après» (Marie)
Comment voient-ils l'enseignant idéal?
2.5 L'enseignant idéal
Ce thème reprend tous les propos qui expriment les caractéristiques de
l'enseignant idéal pour les élèves. Cela s'appuie sur le profil de l'enseignant, ses
attitudes, ses caractéristiques pédagogiques notamment. Ils font souvent référence
à un enseignant rencontré dans leur parcours scolaire.
Deux élèves parlent de l'enseignant sur lequel ils étaient interrogés mais sans
pouvoir développer leur pensée.
«... Bah la prof de français là» (Biaise)
«Il est bien j'trouve là. C'est un mec bien... Bah il est sympa » (Abel)
Pour d'autres, l'enseignant idéal n'existe pas ou bien, il a existé au cours du
parcours antérieur ou en raison d'un remplacement qui a permis de faire une
comparaison:
«... Je ne sais pas... n'importe quel prof, moi je m'en fiche hein ... non y'a pas de
prof!» (Max);
«ça existe pas...» (Cari);
«... p't'être en CM2, une maîtresse que j'avais, elle expliquait bien aussi» (Marie)
«La remplaçante qu'on a eu (en cuisine), elle donnait l'envie d'apprendre, elle
nous expliquait les choses et nous les faisait faire. Elle restait pas trois heures sur
nous et pis y'avait que dix minutes de pratique. Elle nous donnait l'exemple, la
consigne et après on se débrouillait, c'était mieux, on était en autonomie quoi».
(Jeanne)
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Les propos de Jeanne sont intéressants car son enseignante de STP est perçue dans
un modèle d'enseignant autoritaire. L'intérêt pour la cuisine serait présent si
l'enseignante actuelle avait un comportement différent par comparaison avec sa
remplaçante. L'expérience antérieure illustre bien le fait que l'enseignant qui fait
confiance à l'élève, le rend actif, autonome et responsable dans ses apprentissages
engendre une motivation plus élevée. Cela montre bien l'influence négative de ce
modèle d'enseignant autoritaire sur la motivation à apprendre alors qu'il n'y a pas
d'enjeu particulier dans cette matière pour l'élève (Brevet, projet professionnel) et
qu'il la subit. Également, Jeanne nous parle d'une enseignante de mathématiques
qu'elle a cette année en cours pour illustrer ce qu'est l'enseignant idéal:
«Elle est très gentille, elle se fait respecter, personne ne lui dit rien dans son
cours... on entend les mouches voler. C'est clair, c'est bien, elle explique tout très
bien. Si on veut lui parler à la fin du cours, y'a pas de souci du tout».
Enfin, des élèves essayent de donner des caractéristiques qui leur
semblent importantes pour le décrire. Nous retrouvons un élève du groupe un et
trois élèves du groupe trois. Le premier parle de l'autonomie à donner aux élèves
et du fait que l'enseignant ne doit pas être trop autoritaire. Les trois autres élèves
disent qu'il doit être «cool» tout en étant strict.
«Qui nous laisse un peu...., un minimum d'autonomie... Pis euh... bah...
Pas être trop autoritaire mais un minimum quand même aussi sinon après on s'en
fout un peu des cours» (Jules);
«Bah déjà une personne qui soit... assez cool ... mais tout en ayant quand même,
tout en étant strict, sachant faire la part des choses et pis hum...» (Anne);
«...qu'il sache faire la part des choses quand même, qui qui soit cool mais aussi
qui soit strict enfin» ( ) qui rigole en cours avec nous hum Parce que les
professeurs trop sérieux, c'est pas C'est pas génial quoi» (Louise).
«Un prof plus cool avec nous, plus copain que enseignant quoi... qui est
strict. J'pense que ce serait ça.,., si le prof est sympa, tu suis derrière» (Cari)
C'est davantage l'axe relationnel qui retient ici l'attention de ces élèves. Il
semble que les élèves expriment le besoin d'avoir un enseignant qui cadre le cours
mais qui soit parallèlement chaleureux, disponible dans la relation.
Dans le chapitre qui suit, nous présentons une synthèse des grandes





Dans ce dernier chapitre, nous abordons deux points différents. Tout
d'abord, nous répondons aux trois hypothèses à la lumière des éléments d'analyse
des questionnaires, des entrevues et des travaux théoriques. Ensuite, nous
présentons les différentes limites de cette recherche ainsi que les perspectives à
envisager.
1. DES PISTES DE SENS A LA DISCUSSION
Pour commencer, nous dégageons des pistes de sens par rapport aux
réponses obtenues pour chaque variable et ensuite par rapport aux analyses des
questionnaires et des entrevues effectuées pour répondre aux hypothèses. Dans un
second temps, nous exposons les limites de cette recherche.
Nous avons trouvé un c'ertain nombre d'éléments intéressants au sein de
l'analyse des questionnaires et des entrevues. Dans les premiers résultats que nous
obtenons, il ressort des perceptions motivationnelles plutôt élevées chez
l'ensemble des élèves, même si quelques nuances sont à apporter pour la matière
STP. Elles s'avèrent plutôt élevées en français chez les deux-tiers des élèves mais
elles sont plus mitigées en STP car elles ne concernent plus qu'un élève sur deux.
Le changement d'établissement semble avoir eu un effet bénéfique pour certains,
soit en raison des nouveaux enseignants rencontrés, du cadre ou de
l'accompagnement pédagogique. Comme le souligne Jessica lors de l'entrevue,
«le fait d'avoir choisi de venir là, les têtes c'était plus les mêmes. Les profs pas du
tout pareils. Les profs sont plus cool ici». Également, l'effet du cadre est souligné
par Rémy qui précise; «j'suis mieux dans cette école là, quoi... on a quand même
un cadre assez ... apaisant» ou bien un accompagnement différent de celui du
collège. En effet, Jules souligne une hausse de sa motivation après son arrivée
dans l'établissement: «Bah oui... ils m'ont remotivé... les enseignants font des
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cours plus intéressants et plus faciles qu'avant...». Les différents points évoqués
ont des effets positifs sur la motivation des élèves.
Concernant la différence de perceptions motivationnelles entre les deux
matières, nous évoquons différents éléments explicatifs. La matière
professionnelle, contre toute attente, est celle qui engendre le plus de disparité
dans les perceptions motivationnelles. L'attrait concret et pratique ne suffit pas à
intéresser l'élève. En effet, cette matière peut être en décalage avec le projet
professionnel du jeune et il peut n'y voir aucun intérêt pour la vie quotidienne. De
même, c'est une matière non inscrite au brevet (DNB) donc qui peut être moins
valorisée et investie. Par contre en français, la matière est davantage appréciée.
C'est une matière académique inscrite au brevet (DNB) et qui présente un intérêt
pour la vie courante ou le futur métier.
Lorsque nous avons rencontré les élèves, ils étaient à trois mois de l'échéance du
brevet. C'est un passage important inscrit dans leurs préoccupations et auquel,
l'enseignant fait référence tout au long de l'année scolaire. D'autant plus encore à
trois mois des épreuves. Pour expliquer la différence entre les deux matières, nous
évoquons la perspective d'avenir ou future proposée par Nuttin (1985) et Lens
(1991, 2006). Le français est utile pour leur projet futur donc cette matière prend
de la valeur et c'est pourquoi, ils s'y investissent davantage en raison des buts
éloignés. De plus, de nouveaux repères existent aujourd'hui dans leur construction
développementale qui ne facilite pas le passage vers l'âge adulte (Le Breton,
2002). Le brevet des collèges devient alors un passage symbolique important, tout
comme le baccalauréat pour les lycéens (Gendreau, 1999). En effet, il exprime la
transition vers plus de responsabilisation, une plus grande indépendance et
l'insertion sociale et professionnelle. C'est une transition vers le monde adulte et
la reconnaissance d'un nouveau statut social.
Si nous observons plus précisément les perceptions motivationnelles,
nous observons des différences entre les deux matières. En français, pour les trois-
quarts des élèves, la perception de la contrôlabilité en cas de succès ou d'insuccès
au bulletin est élevée, tout comme pour la perception de la valeur de cette matière.
Ce sont d'ailleurs les deux perceptions qui font le plus l'unanimité chez les élèves.
Le but ou les buts poursuivis par l'élève sont importants car ils permettent de
valoriser les activités pédagogiques. Le français est une matière utile car elle
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permet à l'élève d'arriver à ses fins et cette qualité est sans doute liée, pour
certains élèves, à l'intérêt qu'il lui porte. Celle-ci a de la valeur à leurs yeux car
elle est utile dans la vie et il est donc important de participer en cours, d'apprendre
de nouvelles choses, d'avoir de bonnes notes et de réussir. Par contre, ils ne sont
plus que 41 % à avoir une perception d'un sentiment de compétence élevée. Nous
pensons que les performances scolaires antérieures sont des points de repère que
l'élève a sans doute des difficultés à dépasser. Comme le souligne Bandura
(2003), c'est la source la plus importante de la perception du sentiment de
compétence. Ils ne sont plus qu'un dixième à avoir l'impression de contrôler
totalement leur réussite ou non à un contrôle. Ils ont l'impression d'avoir très peu
de prise ou de responsabilité sur leurs résultats. Cela est sans doute moins vrai par
rapport au bulletin car il est à distance des contrôles dont il est une synthèse.
En STP, nous retrouvons le même constat pour la contrôlabilité du succès ou non
au bulletin et de la réussite ou non à un contrôle mais par contre, la tendance est
inversée pour les deux autres perceptions motivationnelles. Ils accordent moins de
valeur à celle-ci car ils ne sont plus que 30 % à avoir une perception de la valeur
élevée mais ils s'y sentent un peu plus compétents pour 56 % d'entre eux. Dans
l'ensemble, la recherche de sens par rapport à leurs résultats aux contrôles
(Weiner, 1985) est soit bétéro-attribué, soit ils répartissent la responsabilité à la
fois sur eux et autrui. Ils n'ont pas forcément le sentiment d'avoir vraiment une
prise là-dessus. Deei et Ryan (1985) expliquent que cette perception sera élevée si
la motivation intrinsèque l'est aussi car le besoin d'autonomie de l'élève aura été
comblé. Pour ce faire, l'enseignant doit les amener à prendre part et à être actif
durant les activités pédagogiques. La motivation à apprendre est moins élevée car
la matière professionnelle enseignée ne correspond pas au projet de l'élève ou
parce qu'il ne la valorise pas ou peu. Les deux caractéristiques concrète et
professionnalisante des matières STP ne sont donc pas suffisantes.
Les tris à plat font ressortir majoritairement un enseignant d'autorité en
français sur l'axe pédagogique mais c'est beaucoup plus mitigé sur l'axe
relationnel en raison notamment des mécanismes de projection et d'identification
qui se mettent en place à l'adolescence (Tberme, 2002). Ce qui se joue sur le plan
affectif et relationnel peut affecter leur perception du modèle d'autorité de
l'enseignant. La période de l'adolescence est celle de la construction identitaire et
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par conséquent, ils vont s'identifier à différentes personnes dont des enseignants
qui seront significatifs pour eux. Pour autant, l'analyse des profils exprime une
similitude dans la répartition des élèves suivant les deux axes. Elle est plus préeise
car au plus près du portrait de chaque élève. La classe mixte qui apparaît est le
reflet d'une perception de l'autorité de l'enseignant qui se situe dans les deux
modèles d'autorité à la fois. Cependant, elle renvoie à des réalités différentes
suivant les élèves. Il y a beaueoup de combinaisons possibles dans cette classe
mixte. Au-delà des mécanismes de projection et d'identification, nous avons donc
découvert des perceptions différentes suivant les élèves qui eombinent les deux
modèles d'autorité.
En STP, il est plus difficile de dégager une tendance en raison de la variété des
réponses trouvées qui peut être liée à la diversité des matières choisies (cuisine,
informatique, techniques animalières et aménagement), aux contextes et aux
conditions de travail divers ainsi qu'à l'intérêt de la matière pour la vie
quotidienne ou par rapport au projet professionnel de l'élève. Moins d'un élève
sur 10 a une perception d'un enseignant d'auforité contre moins d'un élève sur
cinq, d'un enseignant autoritaire. Comme nous l'avons dit, précédemment, la
nature de l'activité ou le fait qu'elle soit plus concrète ou professionnelle ne sont
pas des éléments suffisants pour les intéresser, les motiver. Le modèle d'autorité
de l'enseignant semble ici jouer un rôle plus important qu'en français comme
nous le verrons pour Jeanne rencontrée lors des entrevues. Dans cette matière, le
rapport enseignant-savoir prend davantage de place, au travers de l'axe enseigner,
si nous reprenons le triangle pédagogique de Houssaye (1992), Par conséquent,
l'enseignant joue un rôle plus prégnant qui se traduit dans des comportements
d'influence vis-à-vis des élèves. Le fait que les activités soient plus pratiques ou
se déroulent en extérieur amène peut-être l'enseignant à devoir davantage
canaliser ou eontrôler les élèves. Un établissement rural 49 présente une plus
grande proportion d'élèves qui a une perception d'un modèle d'enseignant
autoritaire. La matière STP choisie est Vinformatique. Elle est en lien avec les
nouvelles technologies et les loisirs des jeunes. Est-ce que le fait qu'elle soit
enseignée comme une matière formelle et académique renforce l'axe enseigner et
cette perception du modèle autoritaire de l'enseignant? De même, ce sont, pour
certaines, de nouvelles matières à découvrir qui ne présentent pas d'enjeu
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particulier. La tolérance ou l'aceeptation de ce modèle par l'élève sont-elles
moindres dans ces eas de figure?
Maintenant, si nous tentons de répondre à l'hypothèse générale qui
consiste à savoir s'il existe un lien entre les pereeptions motivationnelles à
apprendre des élèves et leur perception du modèle d'autorité de l'enseignant, la
réponse est qu'elle est partiellement validée. La première hypothèse opératoire est
partiellement validée alors que la seconde est infirmée car le nombre d'élèves
n'est pas suffisant ou représentatif pour en dégager des conclusions significatives.
De plus, la réalité semble plus complexe ear elle se situe au-delà des deux
hypothèses opératoires formulées dans la mesure où le modèle d'autorité n'est pas
suffisant pour expliquer la nature du lien. En effet, l'hypothèse générale est
validée partiellement puisqu'un lien positif est observé ehez près d'un quart des
élèves en français. Les perceptions motivationnelles sont élevées quand ils
perçoivent un modèle d'enseignant d'autorité en français. Ils ne sont plus qu'un
dixième en STP. Tout de même, il est néeessaire de relativiser ce résultat car
quand les élèves perçoivent un modèle d'autorité mixte ehez l'enseignant, leur
motivation n'est pas entravée et reste soit moyenne, soit élevée. Lahire (2004) a
mis en évidenee le profil mixte qui est le portait d'un individu pluriel ear eelui-ei
a des perceptions en matière de jugement, de préférenee qui ne sont pas toujours
eohérentes et harmonieuses entre elles.
De plus, lors de l'analyse des profils des élèves, nous observons qu'un enseignant
perçu comme autoritaire en STP peut avoir une influence positive sur les
pereeptions motivationnelles pour sept élèves. Ces dernières sont alors élevées ou
moyennes.
Même s'il y a des différenees entre les deux matières, la motivation à
apprendre est tout de même assez présente. Sans doute que le eadre du lyeée
professionnel a un impact positif sur ces élèves. Pour rappel, ils ont eonnu le
collège puis ont été réorientés vers un lycée professionnel agricole pour y
poursuivre leur seolarité. La majorité n'ayant pas de résultats suffisants pour
poursuivre dans l'enseignement elassique ou en raison de leur projet
professionnel. Le projet édueatif et pédagogique des lycées agrieoles privés vont
dans le sens notamment d'une prise en eharge adaptée de ces élèves et d'une
remotivation, comme nous l'avons explicité dans le premier chapitre. Les
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enseignants ne semblent pas mesurer l'impact positif de ee cadre suite à un
parcours scolaire parfois douloureux au sein duquel, l'élève ne se sentait pas
reconnu et valorisé. Même si l'élève a changé au fil du temps de l'évolution de la
société, celui-ci ne semble pas pour autant moins motivé.
Cependant, nous avons observé différents cas de figure intéressants lors
des entrevues qui nous ont permis d'affiner ces premiers résultats.
Un même enseignant de français a un modèle d'autorité qui est perçu
différemment selon les élèves interrogés. Pour deux élèves masculins, il est perçu
plutôt dans un modèle d'enseignant d'autorité même si Cari reconnaît que celui-ci
a peu d'autorité. Il est plutôt apprécié par ces derniers. À contrario, l'enseignant
est perçu moins positivement par trois élèves féminines notamment. Elles le
décrivent comme un enseignant manquant d'autorité. Il ne donne pas de cadre, il
n'est pas structuré, organisé, respecté, c'est le «bazar» en cours, les élèves ont de
l'ascendance sur lui, il digresse pendant les cours et cela entache les
apprentissages même s'ils sont variés et intéressants. Ce modèle est une
découverte car nous ne l'avions pas envisagé préalablement. Il n'était d'ailleurs
pas présent dans le modèle de Déranger (1998). Par contre, il est évoqué dans
l'étude de Reeve, Deci et Ryan (2004) sous le terme de style permissif. Pour eux,
c'est une dérive du style «soutenant l'autonomie». Contrairement aux élèves
féminines, les élèves masculins qui ont ce même enseignant ont une perception
plus positive liée sans doute à l'identification à cet enseignant et à la dimension
affective (Therme, 2002). Celui-ci se situe dans une proximité avec les élèves et
évoque son passé d'entraîneur d'une équipe de foot connue en Loire-Atlantique et
cela semble séduire beaucoup plus les garçons que les filles. Cet élément les
amène à positiver ou à relativiser les conséquences des comportements de leur
enseignant en cours.
«Ouais ouais, ouais j'aime bien, ouais, en plus y parle de foot, tout ça avec nous,
c'est un p'tit truc mais qu'est... qu'est sympa quoi ouais ouais ... c'est vrai que
pour les filles y nous a dit qu'il était prof au PC Nantes, qu'il avait enseigné à
des j oueurs....» (Cari)
Les élèves féminines apprécient plutôt les pratiques pédagogiques de cet
enseignant. Marie et Louise disent qu'«il explique bien» mais «quand il arrive à se
faire entendre» rajoute Louise. Arme exprime le fait qu'elle apprécie sa façon de
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travailler. Les activités proposées sont variées reconnaissent-elles. De plus, il est à
l'écoute de l'élève et l'aide. Ces qualités pédagogiques sont entachées par la
permissivité de cet enseignant sur l'axe relationnel. Quand il y a du bruit en
classe, il menace les élèves, s'énerve mais il a tendance à lâcher-prise rapidement.
La pédagogie a besoin d'un cadre structuré pour pouvoir être appréciée
pleinement par ces élèves. Deux de ces trois élèves (Anne et Louise) ont une
perception faible de la valeur de cette matière et disent ne pas porter d'attention
aux résultats, qu'elles obtiennent, qu'ils soient bons ou non. Nous pensons que ce
dernier point est lié en partie, à une attitude défensive, en rapport avec leur
histoire personnelle, scolaire et pas seulement au modèle d'autorité de
l'enseignant. Cette attitude aurait une fonction de protection de l'égo afin de
préserver une bonne image de soi ainsi qu'une certaine estime de soi. Cela se
traduit ici par la dévalorisation des notes obtenues et de la matière. Cela peut être
mis en lien avec le comportement d'auto-handicap qui consiste à adopter une
justification extérieure à soi (McCrea et Hirt, 2001). Marie est plutôt motivée dans
cette matière et le fait d'avoir un but éloigné (Nuttin, 1985; Lens, 1991, 2006)
qu'est le brevet lui permet de dépasser les difficultés relationnelles et d'autorité de
cet enseignant. Ces résultats montrent qu'au-delà du modèle d'autorité perçu,
d'autres facteurs interfèrent dans les perceptions motivationnelles. Pour d'autres
élèves, le besoin de cadre est nécessaire et sécurisant (Pelletier et Patry, 2006).
Cet enseignant a instauré une relation plutôt symétrique avec les élèves. Pour
Bemabé et Dupont (2001), il serait dans un leadership pédagogique copain au sein
duquel le savoir aurait une place moindre. Il ne légitime pas son autorité par ses
compétences dans l'action. Sa légitimité, pour les élèves masculins, repose sur son
expérience sportive antérieure. 11 met sa personne et son expérience précédente en
avant comme s'il ne l'avait pas encore dépassée. Par conséquent, il ne semble pas
pouvoir incarner et figurer un rôle d'enseignant (Pain et Vulbeau, 2003). Comme
le dit Robbes (2006), certains enseignants ne parviennent pas à endosser une
autorité afin d'éduquer et de transmettre car elle est perçue négativement. C'est ce
qu'il nomme l'autorité évacuée.
Aussi, nous pourrions exprimer cette attitude sous le nom d'autorité
«décontenancée», c'est-à-dire une manière de se présenter aux élèves sans pouvoir
contenir la classe et les apprentissages. Les idées originales sur l'axe pédagogique
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(jeu de l'oie orthographique, par exemple) ne sont pas contenues par un cadre
(contenant, sécurisant) et des limites (règles, objectifs, temporalité, organisation,
etc.) et perdent au fil du temps de leur attrait. Pour Rey (2005), la légitimité et le
respect de l'autorité de l'enseignant doit reposer sur «sa compétence à faire
accéder les élèves au savoir qu'il détient» (p. 39). Dans ce but, r«autorité tient
finalement à sa fonction de médiation (pédagogique)» (p. 39). Nous ne retrouvons
pas cela chez cet enseignant.
Par ailleurs, un deuxième cas de figure inattendu se présente à la fois
dans les réponses aux questionnaires et lors des entrevues. Nous constatons, au
sein des entrevues que l'enseignante de français à tendance autoritaire, sur l'axe
relationnel, est perçue positivement par les élèves et a une influence plutôt
positive sur leurs perceptions motivationnelles et plus particulièrement sur la
perception de la valeur de la matière. Ils disent de leur enseignante qu'elle est
«autoritaire mais juste». Elle a de l'ascendance sur les élèves et sait se faire
respecter. Elle utilise des sanctions qui consistent à recopier des verbes à tous les
temps en cas d'absence de travail. Biaise précise que «ça reste dans le cadre quand
même pour le DNB, pour la conjugaison».
Un enseignant cadrant, contenant ou plutôt contrôlant peut être source de
motivation chez l'élève. Sans doute, ce constat est-il lié à l'évolution de l'autorité
dans notre société comme nous l'avons souligné, dans le premier chapitre, et peut-
être aussi des élèves. En effet, comme nous l'avons développé précédemment, les
adultes ont davantage de difficultés à adopter cette posture d'autorité (Jeammet,
2004). Cette évolution a peut-être une incidence sur les perceptions des élèves car
pour certains qui trouvent une autorité chez l'enseignant, cela les rassure, les
sécurise et leur permet de s'investir davantage dans les apprentissages et d'avoir
une motivation élevée. L'élève a besoin d'avoir un enseignant cadrant et
sécurisant pour s'investir car c'est un repère important dans le cadre de sa
construction développementale. Il ressort également que cette enseignante
s'implique dans la réussite de ses élèves et les amène à se projeter dans l'avenir.
Reeve, Deci et Ryan (2004) disent de l'enseignant impliqué qu'il est disponible et
qu'il investit du temps et de l'énergie pour ses élèves. Ils trouvent qu'elle explique
bien ses cours, qu'elle donne des méthodes d'apprentissage variées et qu'elle
autonomise et responsabilise les élèves. Rey (2005) explique que la détermination
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de l'enseignant à faire accéder les élèves à la connaissance et aux capacités
intellectuelles nécessaires pour cela légitime la reconnaissance de son autorité.
«L'autorité de l'enseignant repose sur l'estime qu'il a vis-à-vis de ses élèves» (p.
40). Contrairement à nos attentes et à la littérature, nous constatons que
l'enseignant perçu comme étant de tendance autoritaire sur l'axe relationnel est
estimé par les élèves. De plus, comme nous l'avons supposé lors de l'analyse des
questionnaires, le brevet (DNB) a une valeur symbolique importante dans le
parcours de ces jeunes, comme le baccalauréat pour les lycéens (Gendreau, 1999).
Il participe des rites scolaires et sociaux. Il marque l'accession à une certaine
maturité ou indépendance. Peut-être que les élèves sont prêts à accepter que
l'enseignant soit plus «contrôlant», cadrant, plus autoritaire pour ce faire.
D'ailleurs, ils ont une perception élevée de la valeur en français. Comme nous
l'avons vu, des intérêts pragmatiques sont donnés en nombre, par les élèves, pour
expliquer leur intérêt et l'utilité de cette matière. Ils y mettent du sens par rapport
à leur quotidien, leur avenir professionnel. Elle est nécessaire pour travailler mais
aussi pour échanger et communiquer avec les autres (Nuttin, 1985; Lens, 1991,
2006). Elle a un intérêt concret bien repéré.
De même, la recherche de Wentzel et Wigfield (2007) apporte des
conclusions qui sont proches de certaines de nos observations. Ils constatent que
les élèves en difficulté ou à faible capacité et qui ont l'envie de réussir ont
tendance à valoriser les enseignants qui les traitent avec gentillesse, qui sont
justes, qui expliquent clairement leur cours et qui maintiennent un contrôle de la
classe (p. 266). Ils acceptent plus facilement qu'ils soient «contrôlants» et leur
motivation est ainsi plus élevée. La question qui se pose alors aux enseignants,
c'est comment faire preuve d'«exigence bienveillante» tout en ne sacrifiant pas
l'ambition culturelle de l'éducation scolaire et en favorisant la motivation à
apprendre de l'élève.
En effet, les élèves rencontrés sont des jeunes qui étaient en difficulté dans leur
parcours scolaire antérieur. Peut-être sont-ils plus à même de bénéficier des
apports d'un modèle d'enseignant autoritaire quand celui-ci se montre structuré,
plutôt «contrôlant» mais aussi plus déterminé et impliqué vis-à-vis des élèves par
rapport à leur réussite et à leur avenir. C'est ce qui est ressorti des entrevues. Le
besoin d'avoir des repères ainsi que la perspective future et la valeur symbolique
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du brevet sont peut-être concomitants à cela. Par contre, Jearme qui a une
enseignante plutôt autoritaire n'accorde pas d'intérêt à la matière cuisine car
l'enseignante n'autonomise pas et ne responsabilise pas les élèves. Elle les
infantilise nous dit-elle et fait des cours qui ne sont pas adaptés à leur niveau. De
plus, comme il n'y a pas d'enjeu majeur par rapport à cette matière pour cet élève,
(brevet ou projet professionnel), celle-ci a une perception de la valeur faible. Ici,
le modèle d'autorité perçu chez l'enseignante affecte sa motivation à apprendre
car elle évoque une remplaçante dans cette matière qui, au contraire de cette
enseignante, donnait l'envie de travailler. Cela montre que l'apprentissage doit
favoriser l'adhésion de l'élève pour qu'il s'engage et que c'est l'enseignant qui le
déclenche et en est le garant.
L'axe relationnel semble plus prégnant dans les perceptions des élèves
car même si l'axe pédagogique est apprécié, il n'est pas suffisant pour les motiver.
De plus, la perception de la valeur de l'activité de la matière est celle qui est la
plus élevée en français alors que ce n'est pas le cas en STP. La matière
professionnelle qui est plus concrète et pratique ne présente pas forcément
d'intérêt pour un certain nombre d'élèves. Nous pensions le contraire au début de
notre étude. Enfin, nous observons que des facteurs comme la responsabilisation
et l'autonomisation des élèves, la détermination, l'implication de l'enseignant, la
perspective future, la valeur symbolique du brevet ou l'identification à
l'enseignant sont concomitants à la perception du modèle d'autorité de
l'enseignant et participent conjointement à la motivation à apprendre de l'élève.
En fonction de la présence ou de l'absence de ces facteurs, l'élève acceptera ou
non le modèle d'autorité de l'enseignant perçu. En effet, l'enseignant de tendance
«contrôlant structuré et impliqué» (Reeve, Deci et Ryan, 2004) est plutôt source
de motivation chez l'élève comme nous l'avons observé avec l'enseignante de
français. Par contre, s'il est de tendance «contrôlant strucmré et hostile» comme
pour l'enseignante de cuisine, ce n'est plus le cas.
Cependant, nous ne pouvons généraliser ces résultats à l'ensemble des
élèves de troisième d'enseignement agricole car les résultats trouvés s'appuient
sur de petits effectifs. Malgré tout, nous les trouvons intéressants car ils nous ont
permis de faire plusieurs découvertes intéressantes. En synthèse, nous constatons
qu'il y a des facteurs explicatifs concomitants à la perception du modèle d'autorité
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pour comprendre la motivation à apprendre des élèves. Nous les avons explieité
ci-dessus. Examinons à présent les limites de eette recherche.
2. LES LIMITES DE LA RECHERCHE
Tout d'abord, nous allons évoquer un certain nombre de limites
méthodologiques.
Nous avons choisi de travailler sur les seules pereeptions des élèves pour
rechereher le lien entre nos deux variables. Le risque était qu'il y ait des biais
dans les réponses des élèves en raison de l'attrait ou du rejet pour la matière ou
l'enseignant. Il s'agit d'une tendanee à généraliser une impression bonne ou
mauvaise que l'élève a de l'enseignant ou de la matière. Si cette impression est
favorable, il aura tendance à se laisser influencer favorablement lors des réponses
au questionnaire ou à l'entrevue pour tout ce qui concerne la matière ou ce que
l'enseignant dit ou fait (biais positif) et inversement (biais négatif). Thomdike
(1920) nomme ce comportement sous le terme; «effet de halo». La eonséquenee
^  possible du phénomène est que dans la réalité, les résultats trouvés soient quelque
peu différents.
Cependant, dans l'article de Galand, Philippot et Frenay (2006), à la suite d'une
reeherche de Galand et Philippot publiée en 2005, ces auteurs nous disent que «les
recherches indiquent cependant que les perceptions des élèves sont davantage
liées aux observations réalisées par un tiers que les pratiques rapportées par les
enseignants eux-mêmes» (p. 60). Par conséquent, les perceptions des élèves
semblent plutôt fiables selon nous.
Toujours eoncemant les résultats, nous savons que la réalité est plus
complexe que les seuls constats effectués. Il y a de multiples faeteurs d'influence
même si nous avons essayé d'en circonscrire certains dans notre étude et ceux-ci
s'interinfluent à des degrés divers. Les facteurs repérés sont notamment les pairs,
la vie personnelle, le projet professionnel, la valeur symbolique du brevet,
l'implieation de l'enseignant, l'influence des performances seolaires antérieures
ete. De plus, la circularité du modèle motivationnel choisi fait que nous pouvons
penser qu'il y a aussi une interinfluence entre nos deux variables. En effet, même
si nous avons cherehé à savoir si le modèle d'autorité de l'enseignant perçu par
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l'élève avait une influence sur la perception de sa motivation à apprendre, il
semble qu'en retour, elle ait aussi une influence sur sa perception du modèle
d'autorité de l'enseignant. 11 s'agit ici d'une causalité circulaire. Sans doute, faut-
il poursuivre cette recherche en affinant l'étude des facteurs comme certaines
études menées sur le comportement de l'enseignant, dans le cadre de la théorie de
l'autodétermination. Cependant, cette recherche a le mérite d'avoir été réalisée en
milieu naturel et non en laboratoire comme l'étude de Reeve et Jang (2006) par
exemple. Cela implique sans doute que nous retrouvions des interactions entre
différents facteurs.
L'échantillon de cette recherche est représentatif de la population
d'élèves de troisième d'enseignement agricole comme nous avons pu l'observer
lors des tris à plat. Cependant, c'est sa taille qui est à remettre en cause. En effet,
une classe d'un établissement public a été écartée avant l'analyse des résultats car
finalement, nous avons décidé de contrôler le facteur établissement en ne
conservant que les lycées agricoles privés. Ce fait a réduit la taille de notre
échantillon qui se doit d'être assez large lors d'une recherche descriptive
corrélationnelle. Cependant, cet inconvénient est pallié, en partie, par la méthode
et l'analyse qualitatives réalisées avec les entrevues qui viennent compléter et
approfondir les données des questionnaires.
Quant aux questionnaires, ils reposent sur un nombre limité d'items et
sur la base d'un cadre interprétatif présenté dans la recension des écrits (Déranger,
1998 et Viau, 1994). Ils n'appréhendent pas tous les comportements censés mettre
à jour les perceptions des élèves du modèle d'autorité de l'enseignant et de leur
motivation à apprendre. En effet, les processus cognitifs (Pintrich, 2003) et
affectifs, en Jeu dans les perceptions, sont influencés par des facteurs
développementaux et culturels. Sur le plan développemental, la recherche montre
que durant l'adolescence, la motivation diminue car d'autres préoccupations et
intérêts se font jour. L'approche quantitative ne rend pas compte de la singularité
et subjectivité de chaque élève. Pour autant, nous avons tenté d'aller vers une
approche plus qualitative, en fin d'analyse des questionnaires, pour pallier
modestement cette limite en effectuant une analyse des profils.
Sur le plan de la collecte des données, la passation des questionnaires a
été effectuée collectivement sous la supervision de la chercheure pour éviter les
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biais mais une présentation préalable a été faite par le professeur principal de la
classe, non concerné par les deux matières choisies pour l'étude. Cependant, nous
nous sommes rendu compte que dans un des trois établissements, il a été dit aux
élèves que nous étions psychologue. Cette présentation a pu engendrer des
représentations positives ou non qui ont pu entraver les réponses apportées aux
questionnaires malgré le réajustement effectué avant la passation. Etant retournée
dans cet établissement pour mener des entrevues, il en a sans doute été de même à
cette étape.
D'ailleurs une élève du lycée citadin A 44 a dû être quelque peu
recentrée car elle avait tendance à nous parler de ses difficultés personnelles et
familiales.
De même, il pouvait y avoir des échanges entre les élèves, durant la
passation du questionnaire, qui ont pu influencer les réponses de certains.
L'influence des pairs sur les perceptions recherchées dans le questionnaire a peut-
être eu une incidence aussi puisque la passation se faisait collectivement en classe.
Il pouvait y avoir des échanges entre les élèves et certains ont pu être influencés
par d'autres. Egalement, malgré le pré-test du questionnaire, certains élèves ont
présenté des difficultés de compréhension et ont posé des questions lors de la
passation. Une dizaine d'élèves ont exprimé leur souhait d'avoir une codification
supplémentaire pour répondre: «ça dépend ou quelques fois». Ils ont justifié cela
en expliquant qu'il y avait des variations dans le comportement de l'enseignant.
Enfin, lors des entrevues, les ressources et les expériences des élèves
peuvent également jouer un rôle prépondérant. Par exemple, une attitude plus ou
moins favorable de l'élève, lors des entrevues, peut jouer un rôle important sur la
qualité des données recensées. Certains étaient peu prolixes par exemple. D'autres
facteurs ont pu entraver la participation des élèves comme la désirabilité sociale,
une situation personnelle difficile ou une perte d'intérêt à l'égard de sa
participation même si l'élève était volontaire au départ. Egalement, étant au cœur
de la période d'adolescence, nous observons, à plusieurs reprises, une certaine
inconstance entre les réponses apportées au questionnaire et à l'entrevue pour un
même élève. Pourtant, nous avons vu précédemment que les perceptions de
l'enseignant étaient plutôt stables après les deux premiers mois de cours (Deci,
Vallerand, Pelletier et Ryan, 1991). Cependant, un autre élément peut être à
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l'origine de ce constat qui est la temporalité du recueil des données. Avec du
recul, nous pensons que la période des entrevues n'était pas la plus favorable.
Nous avons constaté qu'il était assez difficile pour certains élèves d'élaborer
clairement leurs idées et de les développer. De plus, il y a eu plusieurs mois entre
la passation du questionnaire et l'entrevue. Par conséquent, les élèves,
l'enseignant ou la relation enseignant-élève ont pu changer, évoluer quelque peu
et avoir un impact sur les perceptions. De plus, elles se sont déroulées trois mois
avant l'échéance du brevet (DNB).
Finalement, une entrevue plus directive aurait été sans doute plus judicieuse car
les élèves étaient peu prolixes pour certains. Ils avaient besoin d'être fortement
guidés par des questions. Cependant, nous retenons que les propos énoncés
spontanément étaient aussi les plus en lien avec leurs préoccupations et leur vécu
personnel. Les omissions ou les oublis sont à interpréter de deux façons: les
éléments non abordés étaient secondaires pour les élèves ou au contraire, ils
étaient refoulés. Dans cette deuxième situation, ils prennent davantage
d'importance car ils sont significatifs dans le parcours de l'élève. Une approche
clinique du discours aurait permis de nous intéresser davantage à ceux-ci mais ce
n'était pas le cadre de notre recherche au départ. Aujourd'hui, nous envisagerions
plutôt cette approche.
Malgré le soin apporté à ce travail, il peut présenter des imperfections
méthodologiques. Cependant, nous ne pensons pas que ce soit des biais
méthodologiques majeurs qui remettent en cause les résultats trouvés. En effet,
nous avons pu dégager des pistes de sens intéressantes. Certaines vont notamment
dans le même sens que les résultats des recherches de Wentzel et Wigfield (2007)
ou de Reeve et Jang (2006) et ce, même si le cadre de cette recherche ainsi que les
approches retenues sont assez différents des leurs.
Les perspectives qui pourraient être envisagées sont de différentes
natures. Tout d'abord, nous pourrions envisager un échantillon de grande taille et
étendre cette recherche aux élèves de collège ou de lycées professionnels car, lors
du premier chapitre, nous avons vu qu'ils étaient aussi concernés par les
problèmes de démotivation. Ainsi, une étude comparative pourrait être envisagée
afin de voir s'il existe des particularités liées aux profils différents de ces élèves et
établissements. Une autre piste que nous avons évoquée, durant l'analyse, est qu'il
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faudrait se diriger vers une recherche beaucoup plus précise encore. En effet, dans
quelle mesure chaque indicateur des modèles d'autorité n'est-il pas indépendant.
Sarrazin, Tessier et Trouilloud (2006) évoquent le fait que le climat social n'est
pas «un construit général qui dépasserait la somme de ses parties» (p. 168). Sans
doute en est-il de même pour les modèles d'autorité. Tout comme pour ces
auteurs, nous pourrions nous demander comment un élève pourrait percevoir
l'autorité d'un enseignant qui serait à l'écoute, disponible, impliqué, qui
expliquerait bien, qui favoriserait l'autonomie et les responsabilités des élèves,
avec une pédagogie innovante et variée mais qui s'exprimerait et agirait d'une
manière directive? Cet enseignant pourrait être qualifié d'«exigeant bienveillant»
mais nous pouvons nous demander laquelle de ces caractéristiques aurait le plus
d'influence sur la motivation à apprendre de l'élève? Même si nous avons pu
percevoir quelques éléments de réponses, ils sont encore bien insuffisants. Une
autre ouverture possible serait d'interroger, simultanément aux élèves, les
enseignants pour rechercher le lien entre les perceptions de leur modèle d'autorité
et de la motivation à apprendre des élèves afin d'étudier la circularité des
variables. Ainsi, nous pourrions voir dans quelle mesure, elles s'interinfluencent.
D'autres pistes de recherche seraient de nous inspirer d'autres travaux sur
l'autorité de l'enseignant comme nouveau cadre d'études. Les modèles d'autorité
de Béranger (1998) retenus ici sont maintenant anciens et ils ont été mis en
évidence dans le cycle primaire. Nous envisageons le travail de Robbes (2006) et
plus particulièrement le schéma qu'il propose sur l'expression de la relation
d'autorité comme base pour appréhender l'autorité de l'enseignant en lien avec la
motivation à apprendre des élèves. Les trois conceptions de l'autorité qu'il
présente sont pertinentes au regard de ce que nous avons dégagé dans la
discussion. En effet, nous observons, dans les résultats, que l'axe «faire autorité»
est essentiel dans la relation enseignant-élèves. Nous pourrions nous demander en
quoi l'autorité éducative favorise la motivation à apprendre des élèves au regard
des résultats obtenus dans cette étude. Une autre recherche pourrait s'appuyer
davantage sur les styles d'enseignement présentés par Reeve, Deci et Ryan
(2004).
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En raison de la découverte des perceptions mixtes des élèves du modèle
d'autorité de l'enseignant, nous pourrions nous demander s'il n'existe pas des




Le caractère novateur et inédit de cette recherche découle tout d'abord du
fait qu'il n'existe pas d'études démontrant directement l'existence d'une relation
entre les perceptions des élèves du modèle d'autorité de l'enseignant et leurs
perceptions motivationnelles à apprendre. Ensuite, elle s'inscrit dans une
perspective interculturelle dans la mesure où elle met en lien deux modèles, l'un
français l'autre québécois. Enfin, elle s'intéresse à une population peu étudiée que
sont les élèves de troisième d'enseignement agricole.
Il ressort de cette étude que les interrogations des enseignants autour des
problèmes de démotivation des élèves sont prépondérantes aujourd'hui. Ils
expriment un malaise et des attentes qui ne peuvent rester sans réponses. Notre
recherche devait nous permettre de mieux appréhender ce qui se passe sur le
terrain afin d'apporter un éclairage qui puisse être réutilisable. Trois points visés
nous semblaient essentiels pour que cette recherche ait un intérêt et puisse servir à
une meilleure connaissance du phénomène et favoriser une adéquation plus
ajustée entre les élèves et les enseignants. Nous avons donc envisagé
r interrelation recherche-formation-pratique sous l'angle de l'approche
sociocognitive.
La recherche ne nous a pas permis de faire la démonstration d'une
influence avérée mais partielle. En effet, selon les profils des élèves et leur
perception du modèle d'autorité des enseignants, différents facteurs d'influence
interviennent d'une manière positive ou non sur leur motivation à apprendre. Par
exemple, l'analyse des profils nous permet d'observer que la perception d'un
enseignant d'autorité est liée à des perceptions motivationnelles élevées pour un
quart des élèves. Cependant, nous notons, au travers des résultats, un certain
nombre de points intéressants. Ils se dégagent des entrevues que certains élèves de
troisième d'enseignement agricole sont davantage motivés par un enseignant à
tendance autoritaire qu'un enseignant plutôt permissif. Et ce, surtout si celui-ci
présente un comportement déterminé, impliqué dans la réussite de ses élèves et
s'il favorise une certaine responsabilisation et autonomisation sur l'axe
pédagogique. L'absence d'autorité perçue chez l'enseignant de français engendre.
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des perceptions motivationnelles moins élevées, chez les élèves féminines
interrogées. Elles dévalorisent la matière et leurs résultats. Par contre, les élèves
masculins, pouvant s'identifier à celui-ci en raison d'un centre d'intérêt commun,
relativisent son attitude permissive.
Cette thèse s'inscrivant dans l'interrelation recherche-formation-pratique,
nous envisageons les trois pôles de la manière suivante. Tout d'abord, les
conclusions de cette recherche seront réutilisées afin de favoriser une amélioration
de la relation d'encadrement et de la relation pédagogique de l'enseignant auprès
des élèves. Dans un premier temps, dans le cadre de la formation, il s'agit de les
aider à prendre conscience de la relation d'autorité qu'ils mettent en œuvre
(causes, nature et son exercice) en classe. La prise de recul permise par ce travail
leur permettra de mieux appréhender leur modèle d'autorité. Dans un second
temps, il s'agira de faire émerger le lien qui existe entre celui-ci et la motivation
de l'élève au travers des perceptions des élèves, puis, dans un troisième temps
d'en évaluer l'impact en classe. C'est à l'aide de cette démarche que l'enseignant
pourra essayer de modifier ou de moduler son modèle d'autorité pour s'ajuster
aux besoins et aux attentes des élèves. Notamment, Altet (2001) a repéré que les
styles pédagogiques s'expriment au travers de trois dimensions qui sont en
interrelation: le style personnel, le style relationnel et le style didactique. De
même, Reeve, Deci et Ryan (2004) présentent quatre styles d'enseignement qui
ont des conséquences différentes sur les apprentissages et les élèves. Les
enseignants ne sont pas toujours très conscients des styles qu'ils mettent en œuvre
dans la classe. Il est important de donner une image exacte de celui-ci aux
professionnels. Ainsi, il est possible de les amener à changer leurs styles
d'interaction avec les élèves, à varier leurs stratégies pour diversifier leur pratique,
et à améliorer les conditions d'apprentissage des élèves. Comme nous l'avons vu,
le modèle d'autorité est un contenant essentiel qui participe à la motivation à
apprendre de l'élève. La nature de ce modèle d'autorité a plus ou moins une
influence sur les perceptions motivationnelles des élèves en fonction d'autres
facteurs. Le formateur tout comme le chercheur n'est pas celui qui détient la
vérité, pour peu qu'elle existe, mais celui qui possède des outils, des savoirs, des
méthodes qui permettent des éclaircissements utiles à la pratique. Ln conclusion,
il s'agit de les amener à travailler sur leur représentation de leur autorité en classe.
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son expression et son utilité pour les élèves et les apprentissages. Mais aussi
d'essayer de les amener à se mettre à la place de l'élève afin de comprendre ses
attentes vis-à-vis de l'enseignant. Ensuite, il s'agit de les amener à prendre de la
distance par rapport à leur style d'enseignement et/ou modèle d'autorité pour les
amener à travailler sur les points à développer ou à renforcer. Pour ce faire, la
recherche de Robbes (2007) pourra également être un support pertinent. Enfin,
l'idée est de les amener à prendre conscience des facteurs qui influencent la
motivation à apprendre des élèves en partant de leur pratique et à partir de mises
en situation. Après ces étapes, les conclusions de notre recherche permettront de
mieux saisir encore les enjeux du lien entre nos deux variables en classe. Par
rebond, nous souhaitons que les résultats de cette étude aient des retombées
pratiques positives pour le public concerné que sont les élèves en difficulté. La
formation des enseignants sur cette problématique doit permettre une meilleure
prise en compte des besoins et attentes des élèves.
Par ailleurs, nous pensons que les limites exposées à la suite de la
discussion ont peut être une part de responsabilité dans les résultats obtenus. Pour
aller plus loin et parer certaines limites, l'idée est d'envisager une recherche
ultérieure qui s'inscrive davantage dans une approche eonstructiviste
collaborative. Desgagné (1997) nous dit que «la recherche collaborative [...]
repose sur la compréhension que les praticiens, en interaction avec le chercheur,
vont construire autour de l'exploration, en contexte réel, d'un aspect qui concerne
leur pratique professionnelle» (p. 373). Cette dernière permet une construction de
la compréhension du phénomène et, non de plaquer la compréhension à ce que
l'on veut de la pratique. Il s'agit de rendre les enseignants acteurs dans la
recherche et dans la mise en application des idées. La recherche collaborative
intervient dans un contexte réel de pratique dans lequel le chercheur médiatise la
démarche de résolution de problèmes du praticien quand celui-ci fait face à ses
propres limites dans sa conduite réflexive. De même, intégrer le praticien dans ce
type de recherche va lui permettre de mieux acquérir le savoir nouveau trouvé
parce qu'il aura participé activement à son élaboration et à son intégration dans la
pratique. La recherche collaborative a un double objectif qui est d'une part, la co-
construction d'un savoir ou de connaissances et d'autre part, le développement
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professionnel au travers d'un partenariat avec le chercheur. Cette piste est à
envisager avec les nouvelles perspectives de recherches présentées dans les
limites.
L'apport de cette recherche collaborative doit avoir des retombées au
niveau de la formation des enseignants. La situation de formation permet aux
praticiens et au formateur d'être à la fois des partenaires et des acteurs à égalité et
doit reposer sur une démarche réflexive, de co-construction des connaissances
basées sur une élucidation de la situation éducative. Schôn (1991) parle de
tournant réflexif dans le sens où cela nous amène à nous installer dans une
conduite «méta» par rapport à la pratique. Cela sous-tend le fait que nous sommes
en mesure de nous confronter à une attitude auto-critique mais surtout, aux
regards critiques d'autrui, de manière à être dans un construit judicieux. Il nous
semble que la situation éducative implique ce point de vue pour progresser. Pour
aller plus loin, Hensler (1998) explique qu'il faut «prendre le risque de s'engager
dans des recherches collaboratives qui combinent l'action et la formation continue
et dont l'objet est de construire et d'expérimenter de nouvelles pratiques avec les
enseignants» (p. 14). C'est sans doute la condition pour que la recherche ait
réellement des retombées plus directes dans la pratique.
Cependant, ne nous étant pas inscrite dans ce type de recherche, nous
connaissons les limites de cette étude. De plus, l'échantillon étant réduit, les
résultats ne peuvent être généralisés. Cependant, nous espérons favoriser une
optimisation ou du moins, une progression de la motivation à apprendre des
élèves. La conséquence étant une baisse de la démotivation, de l'ennui, de
l'indiscipline scolaire ainsi qu'un meilleur épanouissement de l'élève et
l'évitement du décrochage scolaire. Ainsi, les élèves peuvent avoir plus de chance
de réussite scolaire. De même, pour les enseignants, cela pourra leur permettre de
mieux saisir ce qui se joue en classe et de pouvoir agir plus consciemment sur leur
mode relationnel et leur pédagogie au travers de leur modèle d'autorité. Même si
ce concept peut être décrié par des professionnels, il ressort de cette étude que le
modèle d'autorité est un élément important à prendre en considération. Pour
certains élèves le modèle d'autorité de l'enseignant doit permettre de contenir la
classe et les apprentissages afin qu'ils se sentent motivés. Les élèves ont besoin de
travailler dans un cadre sécurisé pour s'investir sereinement dans les
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apprentissages. Ils ont besoin d'être guidés, autonomisés, respectés,
responsabilisés dans leurs apprentissages pour être motivés. Pour que la
motivation à apprendre des élèves progresse, il est nécessaire que les enseignants
s'interrogent sur leur pratique en classe au travers de la question de l'autorité.
C'est peut-être à travers une recherche collaborative future et surtout la formation
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DECRETS, ARRETES, CIRCULAIRES, TEXTES GENERAUX,
MINISTÈRE DE L'ÉDUCATION NATIONALE, DE L'ENSEIGNEMENT
SUPÉRIEUR ET DE LA RECHERCHE
Arrêté du 23 mars 2005 portant organisation des enseignements dans les
classes de quatrième de l'enseignement agricole
NOR: MENE0500595A
Le ministre de l'éducation nationale, de l'enseignement supérieur et de la
recherche et le ministre de l'agriculture, de l'alimentation, de la pêche et de la
ruralité.
Vu le code rural, et notamment les articles L. 811-1, L. 811-2, L. 813-1, L.
813-2, L. 813-8, L. 813-9 et R. 811-144;
Vu le code de l'éducation, et notamment les articles L. 332-3 et L. 341-1;
Vu le décret no 76-1304 du 28 décembre 1976 relatif à l'organisation des
formations dans les lycées;
Vu le décret no 96-465 du 29 mai 1996 relatif à l'organisation de la
formation au collège;
Vu l'arrêté du 26 décembre 1996, modifié par l'arrêté du 14 janvier 2002,
relatif à l'organisation des enseignements du cycle central de collège;
Vu l'arrêté du 10 janvier 1997 modifié relatif à l'organisation des
programmes du cycle central de collège;
Vu l'avis du comité technique paritaire central de la direction générale de
l'enseignement et de la recherche en date du 1er juillet 2004;
Vu l'avis du Conseil national de l'enseignement agricole en date du 8
juillet 2004;
Vu l'avis du Conseil supérieur de l'éducation en date du 7 février 2005,
Arrêtent:
Art. 1er. - En application des dispositions de l'article 5 du décret du 29
mai 1996 susvisé, le présent arrêté définit les modalités d'organisation des
enseignements dans les classes de quatrième des établissements d'enseignement
agricole.
Art. 2. - Les horaires applicables dans les classes de quatrième des
établissements d'enseignement agricole sont définis par référence à ceux qui sont
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appliqués en classe de quatrième de collège. Ils sont aménagés, dans les
conditions définies dans l'annexe jointe au présent arrêté, afin de prendre en
compte les spécificités de l'enseignement agricole.
Art. 3. - Les programmes applicables dans les classes de quatrième des
établissements d'enseignement agricole sont définis par référence à ceux qui sont
appliqués en classe de quatrième de collège. Ils sont aménagés afin de prendre en
compte les spécificités de l'enseignement agricole. Ces aménagements sont
définis par le ministre chargé de l'agriculture.
Art. 4. - Les établissements privés assurant des formations selon les
modalités définies à l'article L. 813-9 du code rural mettent en œuvre des classes
de quatrième selon la grille horaire et les programmes définis aux articles 2 et 3
du présent arrêté. Ils conjuguent, selon un rythme approprié, les enseignements
théoriques et pratiques dispensé d'une part dans l'établissement même et d'autre
part dans le milieu agricole et rural. Les enseignements en centre de formation se
déroulent sur une durée totale d'au moins 600 heures.
Art. 5. - Le présent arrêté est applicable aux élèves entrant en quatrième
dans les établissements d'enseignement agricole à compter de l'année scolaire
2005-2006.
Art. 6. - A compter de l'entrée en vigueur du présent arrêté, sont abrogés:
- l'arrêté du 14 juin 1983 portant organisation des enseignements et
aménagement des horaires dans les sections de préparation aux certificats
d'aptitude professiormelle agricole;
- l'arrêté du 28 février 1984 relatif à l'organisation des enseignements et
aménagement des horaires dans les sections de préparation aux certificats
d'aptitude professionnelle agricole, selon un rythme approprié;
- l'arrêté du 6 septembre 1991 relatif aux programmes et horaires
applicables dans les classes de quatrième et troisième technologiques de
l'enseignement agricole.
5 avril 2005 JOURNAL OFFICIEL DE LA RÉPUBLIQUE FRANÇAISE
Texte 1 sur 118.
Art. 7. - Le directeur général de l'enseignement et de la recherche au
ministère de l'agriculture, de l'alimentation, de la pêche et de la ruralité et le
directeur de l'enseignement scolaire au ministère de l'éducation nationale, de
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l'enseignement supérieur et de la recherche sont chargés, chacun en ce qui le
concerne, de l'exécution du présent arrêté, qui sera publié au Journal officiel de la
République française.
Fait à Paris, le 23 mars 2005.
Le ministre de l'éducation nationale, de l'enseignement supérieur et de la
recherche. Pour le ministre et par délégation : Le directeur de l'enseignement
scolaire, P. GÉRARD
Le ministre de l'agriculture, de l'alimentation, de la pêche et de la ruralité.
Pour le ministre et par délégation ; Le directeur général de l'enseignement et de la
recherche, M. THIBIER
HORAIRE DES ENSEIGNEMENTS APPLICABLES AUX ÉLÈVES EN
CLASSE DE QUATRIÈME DE L'ENSEIGNEMENT AGRICOLE
ENSEIGNEMENTS OBLIGATOIRES ET HORAIRE HEBDOMADAIRE
Enseignements obligatoires horaire hebdomadaire
Français 3,5+ (1)*
Mathématiques 3 + (0,5)*
Langue vivante 2 + (l)*
Histoire, géographie, éducation civique 2,5+ (1)*
Économie familiale et sociale 1
Biologie, écologie 1,5
Physique, chimie 2
Sciences et techniques professionnelles (1) 4 + (3,5)*
Infonnatique, bureautique 1
Éducation socioculturelle 2
Éducation physique et sportive 3
Total 29
Enseignement facultatif
Deuxième langue vivante 3
Période en entreprise 1 semaine possible
Heures de vie de classe 10 heures annuelles
(1) L'enseignement de sciences et techniques professionnelles (phytotechnie,
zootechnie, aménagement, horticulture, agroéquipement, service...) pilote les
modules de découverte de la vie professionnelle au travers d'activités liées aux
exploitations et ateliers technologiques des établissements agricoles. (*)
278
ANNEXE B -




C«rU)ina* unlv«r* l«« En»«ign«m«nt supimur
Agronomiqus el Vétsrinaira(sur axanien d entras)
























S  seconda général* at Tachnologlqua














































nn Enseignement agricole H Niveau VI et V Ks
■B Enseignement agriccde et éducation nationale H Niveau V
liffi Education nationale Niveau IV
m
Diplôme pouvant se préparer par la voie





Niveaux il et 1





PRÉ-ENQUÊTE DANS UN LYCÉE PROFESSIONNEL AGRICOLE
PRIVÉ
Afin d'étayer les observations faites sur le terrain, nous avons choisi
d'aller recueillir les propos d'élèves et d'enseignants. L'intérêt de cette pré
enquête est d'être au plus près des préoccupations des enseignants et des élèves et,
d'obtenir des informations sur les problèmes de motivation scolaire: ses
caractéristiques, ses manifestations et ses raisons.
1. Les objectifs
Elle va nous permettre d'affiner notre objet d'étude et mieux appréhender
ce qui se passe dans la classe. 11 s'agit de mieux connaître le point de vue des deux
principaux intéressés: les élèves et les enseignants.
Concernant les enseignants, dans un premier temps, le but est de collecter
des données sur l'expression de la démotivation des élèves. Ensuite, il s'agit de
savoir quel type d'autorité, ils ont instauré en classe et l'importance qu'ils y
accordent par rapport à la motivation de leurs élèves.
Concernant les élèves, tout d'abord, il nous importe de saisir l'ampleur du
phénomène en nous intéressant à leurs représentations sur ce qu'ils ressentent et
vivent en classe et comment ils perçoivent les autres collégiens. Puis de les
interroger sur l'impact du style d'autorité de leur enseignant sur leur motivation.
2. Les personnes rencontrées
Pour y parvenir, nous avons rencontré individuellement, au sein de leur
établissement, sept élèves des classes technologiques qui correspondent
aujourd'hui, aux classes d'enseignement agricole ainsi que deux enseignants de
ces classes. Ces derniers enseignent soit une matière fondamentale (français,
maths, histoire-géo, langue vivante) ou une matière technologique (cuisine,
arboriculture etc.).
Ils appartiennent à deux établissements, l'un en milieu rural et l'autre, en milieu
citadin.
Les entrevues auprès des enseignants sont semi-directives afin de leur
permettre de traiter et approfondir un certain nombre de points par rapport aux
différents thèmes élaborés.
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La question de départ est: «J'aimerais que vous me parliez de la motivation des
élèves, telle que vous la percevez aujourd'hui dans votre pratique quotidienne».
Le guide d'entrevue comprend six points:
1. Est-ce que vous considérez que les élèves sont plus démotivés aujourd'hui
que par le passé?
2. Décrivez un événement que vous avez vécu ou observé et qui montre bien,
ce que sont à votre avis des élèves démotivés?
3. Quels sont les comportements ou manifestations sur lesquels vous vous
basez pour affirmer qu'ils sont démotivés?
4. A votre avis, pourquoi les élèves sont-ils démotivés, quelles sont les
causes ou les raisons qui expliquent leur manque de motivation?
5. Comment pensez-vous que cette démotivation des élèves va évoluer dans
l'avenir?
6. D'après vous, quels sont les moyens à mettre en œuvre pour atténuer ou
faire disparaître cet état?
7. Pour terminer, quel style d'autorité pensez-vous avoir instauré en classe?
8. Accordez-vous de l'importance à celui-ci par rapport à la motivation des
élèves?
L'entrevue directive auprès des élèves est choisie afin de les aider à
élaborer leurs réponses. Il est plus rassurant pour ces derniers.
1. On entend dire que les élèves sont moins motivés par le travail qui se fait
en classe. Qu'en penses-tu?
2. Qu'est-ce qui fait que la classe te plaît, t'intéresse et te donne envie de
travailler?
3. Qu'est-ce qui fait que la classe ne te plaît pas, ne t'intéresse pas et ne te
donne pas envie de travailler?
4. Est-ce que tu as l'impression que les élèves de ta classe ne sont pas assez
motivés? D'après toi, pourquoi?
5. Comment les élèves de ta classe manifestent-ils leur manque d'intérêt et
de motivation pour ce qui se fait en classe?
6. D'après-toi, quelles sont les raisons qui expliquent pourquoi un élève
ressent du plaisir ou non à aller en classe, à travailler et à réussir ses
apprentissages?
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7. Pour toi, est-ce que l'enseignant a un rôle important dans la motivation des
élèves? Peux-tu m'expliquer pourquoi?
8. D'après-toi, est-ce que tu penses que le style d'autorité de ton enseignant a
une influence ou des conséquences sur ta motivation en classe?
9. Qu'est-ce que tu proposerais comme solutions pour que la classe soit plus
motivante pour les élèves?
3. Les précautions éthiques et déontologiques
«J'effectue un travail de recherche dans le cadre d'un doctorat en
éducation. Le thème de notre étude s'origine dans ma rencontre avec des
enseignants de lycées agricoles, dans le cadre de la formation continue. Le fil
conducteur repéré dans les discours se traduit autour d'une question cruciale et
récurrente qui est: «comment faire face aux nouveaux comportements des élèves
en difficulté qui sont de plus en plus importants, en matière de discipline et de
motivation?»
L'objectif préliminaire est de mieux comprendre ce qui se joue dans la
classe, au niveau de la démotivation scolaire des élèves des classes de quatrième
et troisième technologiques.
Dans cette perspective, je souhaite reneontrer trois ou quatre enseignants de votre
établissement, afin de mener des entretiens à ce sujet. La participation est
volontaire et anonyme. Pour des raisons pratiques, les entrevues seront
enregistrées de manière à conserver toute la richesse des propos recueillis et ce,
avec votre accord préalable. Les documents seront détruits après leur utilisation.
Egalement, je souhaite rencontrer sept élèves d'une classe, individuellement lors
d'une entrevue.
Votre collaboration est fondamentale pour la poursuite de rnon travail de
recherche, c'est pourquoi j'espère vivement vous faire participer à notre étude.
Présentation de cette recherche aux élèves: «j'effeetue une étude sur la
motivation scolaire des élèves en classe de quatrième et troisième technologiques.
J'ai besoin de ta partieipation pour mieux comprendre ce que tu vis en classe. Je te
propose de te rencontrer lors d'une entrevue où j'aurais des questions à te poser.
Ta partieipation est volontaire et anonyme.»
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4. Présentation des sujets
4.1. Les deux enseignantes
* Une enseignante de mathématiques ayant obtenu une qualification
pédagogique PLPA2 en 1992-1993.
Formation/parcours: Baccalauréat S (scientifique) puis lUT génie
électrique et niveau licence de mathématiques. Elle a enseigné 10 ans avant de se
qualifier dans deux établissements agricoles. Au début de sa carrière, elle a exercé
les mathématiques et l'EPS.
Elle a 18 ans de carrière.
* Une enseignante de français ayant obtenu sa qualification PLPA2 en
1981-1982, deux ans après son entrée dans les établissements agricoles. Elle a fait
le choix d'exercer en classes technologiques.
Formation/parcours: Baccalauréat A (littéraire). Elle voulait être
professeur d'EPS (Education Physique et Sportive) mais n'avait pas le niveau en
biologie. Elle a mené des activités d'animation auprès d'enfants dans des centre-
aérés puis a enseigné le français, l'histoire-géographie et l'instruction civique
dans une école ménagère avec comme seul bagage, le Bac.
En 1989, elle a repris des études dans le cadre de la formation continue
pour réaliser un DEUG de communication et sciences de l'éducation.
Elle a 19 ans de carrière.
4.2. Les sept élèves
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LES DEUX REGISTRES DE GAYET
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Le modèle de Gayet cité par Béranger P. (1998). L'autorité et l'école:
fin de système. Migrants formation, 112,143-148.
* Le registre préventif:
Les enseignants tentent d'imposer des règles, de les répéter, d'utiliser des
moyens pour réduire les problèmes comportementaux du groupe ou d'élèves ou
de retarder une répression nécessaire.
Ce registre s'exprime soit au travers d'une relation frontale, soit au travers
d'une médiation suivant la pédagogie instituée. Les indicateurs de ce registre sont:
1) La dissuasion, elle a pour but de prévenir toute tentative de
transgression des règles. L'enseignant répète plusieurs fois les interdits et les
règles de classe afin de montrer aux élèves ses exigences;
2) La motivation, elle permet de ne pas laisser s'installer l'ennui et la
lassitude, afin d'éviter les débordements qui sont liés à ces manifestations;
3) Le «chantage» social est une mesure utilisée pour obtenir un
changement du type de comportement de l'élève. Cette mesure peut s'appliquer
sous une forme affective mais aussi par la suppression d'une matière.
L'enseignant peut faire référence à une autorité extérieure à la classe, comme les
parents ou le directeur d'école. Quand l'enseignant a recours à cette référence
extérieure, il est possible de parler d'une forme d'autorité répressive;
4) L'autonomisation est le fait que l'enseignant consente à déléguer
certains de ses pouvoirs à un élève ou à un groupe d'élèves. Cette
responsabilisation incite à la garantie de l'ordre et de la sécurité;
5) L'explicitation consiste en la justification des interdictions, des règles et
ordres. Cela permet à l'élève de prendre conscience de la mise en place de telles
règles qui ne sont pas irréversibles;
6) L'organisation pédagogique est importante puisque les matières
enseignées influent' sur le climat d'une classe. De même, la souplesse
pédagogique de l'enseignant, comme le changement d'activité, les activités de
transition, la variabilité des situations d'apprentissage est aussi un paramètre de
cette organisation. La préparation de la classe en fait partie;
7) L'aménagement spatial dans la classe favorise l'attention des élèves et
la qualité des apprentissages. A chaque situation pédagogique correspond une
organisation spatiale précise (ateliers manuels, coin repos, lecture ...).
* Le registre répressif:
Les enseignants cherchent à arrêter ou à ralentir des problèmes
comportementaux. Ils cherchent à soumettre les élèves. Ils surveillent, menacent,
sanctionnent, donnent beaucoup de travail ou ils évaluent fortement. Les
indicateurs sont:
1) La rigidité pédagogique peut être appliquée à une dimension
pédagogique ou comportementale. Elle peut s'apparenter à une «relation de
force»;
2) L'absence de confiance envers l'élève constitue une amorce de la
répression. L'enseignant ne laisse pas le moindre degré de liberté à ses élèves et
développe une surveillance accrue;
288
3) La menace formulée par l'enseignant est un phénomène de répression
permettant d'influer sur le type de eomportement d'un élève sans avoir
obligatoirement à appliquer cette menace;
4) La sanction qui suit généralement une menace peut prendre diverses
formes. L'extériorisation d'un élément perturbateur au groupe classe, le rejet de
l'enfant, l'imposition punitive d'un comportement et l'exigence d'une tâche font
partie de ces procédures;
5) La surcharge de travail qui précède la période des contrôles provoque
une crainte chez les élèves;
6) L'évaluation des élèves est un moyen, entre autres, permettant à
l'enseignant de rendre compte directement aux parents des évolutions scolaires de





LES SEPT MODÈLES D'AUTORITÉ DE BÉRANGER
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A la suite de sa recherche, Déranger (1998, p.151-157) a mis en évidence
une échelle de sept modèles d'autorité qui s'appuie sur deux grands modèles
d'autorité que sont l'enseignant autoritaire et l'enseignant d'autorité. Nous
reprenons ce qu'il présente dans son article.
L'enseignant autoritaire
Modèle 1: l'enseignant autoritaire
L'autoritaire strict (c'est-à-dire exigeant, rigide, intransigeant) a deux possibilités
d'expression: l'autorité dans ses aspects purement relationnels, ou bien dans la
pédagogie et le contenu du travail scolaire. En réalité, l'enseignant fait preuve
d'inflexibilité, soit dans sa communication à l'élève (injonction...) et dans
l'exigence d'un certain type de comportement de l'élève, soit dans sa demande
pédagogique.
- Autoritaire strict (centré sur les comportements): exigence vis-à-vis du
comportement des élèves.
1. Commandement strict et affirmation de soi : injonction, exigence qualitative et
quantitative réitérée :
•  indicateurs de refus en cas de débordement comportemental de l'élève:
injonctions, augmentation du volume vocal, changement de tonalité, effets
gestuels, mimiques menaçantes (regard...), langage susceptible de passer de la
prévention (rappel des règles, menace, référence à des personnalités extérieures...)
à la répression (sanction, exclusion...).
2. Souplesse pédagogique éventuelle (un tel enseignant pouvant être très exigeant
sur le plan comportemental mais très peu sur le plan pédagogique):
• changement d'activité en cas de signes de lassitude ou d'agitation du groupe ;
• signes de patience en cas d'erreur de l'élève (nouvelles explications, entretiens
duels...).
3. Degré d'explicitation des règles ou commandements : peu ou pas explicités.
4. Orientation spatiale du maître : omniprésence, proximité (parcourant les
rangs...), ou distance-surveillance (assis au bureau, en faction au tableau ou à un
quelconque autre endroit de la classe...).
5. Langage: tournures reflétant la rigidité face à l'écart comportemental.
- Autoritaire strict (centré sur la pédagogie): exigence vis-à-vis de l'apprentissage,
de la production.
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1. Commandement strict et affirmation de soi : injonction, exigence qualitative et
quantitative permanente.
2. Rigidité pédagogique:
• poursuite des activités quel que soit le degré de lassitude ou d'agitation du
groupe;
• signes d'impatience en cas d'erreur de l'élève.
3. Degré d'explicitation des règles ou commandements: peu ou pas explicités;
• degré d'explicitation des exercices demandés : explicités ou non.
4. Orientation spatiale du maître : proximité (surveillant les travaux d'élèves).
5. Langage: toumures interrogatives permettant de vérifier la compréhension de
l'élève, ou toumures restrictives vis-à-vis de la qualité d'un travail.
Modèle 2: l'enseignant autoritaire charismatique
Le charisme est, rappelons-le, la qualité extraordinaire d'un homme, supposée ou
réelle. En réalité, ce modèle est avant tout affaire de représentation. On peut
considérer, toutefois, que la personnalité charismatique est celle qui affirme son
irréductibilité. Par exemple, par:
- la physiologie (taille, poids...);
- les apparences : vestimentaires, apprêtement (coiffure, maquillage...);
- les déplacements, la gestuelle, les mimiques (sourires, grimaces...);
- le contact physique avec les élèves (poser une main sur la tête, le bras, l'avant-
bras, la main, dans le dos... donner un [léger] coup de poing sur l'épaule en signe
d'encouragement...);
- le langage: formules humoristiques, ton affirmé;
- les règles de classe: acceptations sans discussion possible de la part des élèves;
- la séduction: persuasion, connivence... Ensemble de facteurs plus ou moins
heureusement combinés.
Modèle 3: l'enseignant autoritaire "tyrannique"
Ce modèle reflète les attitudes d'enseignants qui finissent, en fin de compte, par
laisser le groupe-classe s'autogérer de façon sauvage et non préparée.
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1. Commandement; passant de l'exigence tyrannique (exaspération, caractère
péremptoire du message) à l'indulgence excessive (exaspération, lassitude, rejet,
démission...).
2. Alternance de rigidité et de souplesse pédagogiques.
3. Degré d'explicitation des règles ou commandements: variant du caractère
péremptoire non explicité à la discussion-débat.
4. Organisation spatiale: fluctuante. Signes d'abandon: position la plus extérieure
possible au groupe, ou, au contraire, proximité.
5. Langage: passant des explications ou consignes péremptoires aux questions ou
remarques reflétant la demande d'adhésion de l'élève ou du groupe ("Vous êtes
d'accord?").
Modèle 4: l'enseignant autoritaire "indulgent"
Il s'agit d'un enseignant faisant preuve de rigueur dans l'élaboration des règles et
de leur rappel, ce qui agit de façon préventive, pas seulement à court terme : avant
de quitter l'école primaire, affirme Cullingford (25), "les enfants sont déjà
conscients de la fragilité des règles et ont déjà appris à manipuler le professeur"
(in: Estrela [M.-T.], p. 82); cela renforce la nécessité de la mise en application de
règles simples, explicitées, rappelées et immuables, c'est-à-dire avec une fermeté
dans leur application, et dont la transgression exige systématiquement une mise au
point (rappel, explicitation). Mais l'autoritaire souple laisse apparaître des signes
d'indulgence dans le cas de certains débordements comportementaux ou
d'accumulation d'erreurs scolaires (parfois liés à des profils précis d'élèves ; on
peut alors parler de souplesse ou de compréhension psychologique).
- Autoritaire souple (centré sur les comportements): enseignant peu axé sur la
discipline quotidienne.
1. Commandement: injonction, exigence alternant avec des signes d'indulgence
(laissant apparaître des débordements en contradiction avec le message initial...).
2. Souplesse pédagogique: variable.
3. Degré d'explicitation des règles ou commandements: variable.
4. Orientation spatiale du maître: en relation avec le comportement des élèves:
• passant d'une proximité importante (surveillance accrue des réactions, passage
dans les rangs...) à une distance marquée (position statique (assis au bureau...);
activité démarquée de celle des élèves (correction de cahiers... ignorance du bruit,
des déplacements...).
5. Langage: passant de la menace ou du rappel de règles à l'indulgence, voire à la
banalisation de leurs transgressions.
294
- Autoritaire souple (centré sur la pédagogie): enseignant dont l'exigence varie
suivant l'aspect qualitatif de la production.
1. Consignes pédagogiques: strictes en début de séance ou d'exercice, passant à
une mise à distance, une abstention face aux sollicitations ou aux échecs des
élèves.
2. Modifiant le déroulement d'une leçon en cas de crise, ou changeant d'activité si
nécessaire, s'adaptant à la situation (se penchant vers un élève ou s'asseyant à son
côté dans le but de fournir une explication...).
3. Degré d'explicitation aux élèves: courbe descendante dans le temps (abondance
d'explications, puis diminution).
4. Orientation spatiale du maître: proximité en début de séance (surveillance des
travaux), suivie d'une distanciation (jusqu'à l'éventualité de l'adoption d'une
position statique).
5. Langage: passant de la formulation de consignes et recommandations à des
rappels de plus en plus espacés dans le temps.
L'enseignant d'autorité
Modèle 5: le "pédagogue"
Il fait passer son autorité derrière l'organisation pédagogique et spatiale de la
classe. La nécessité des règles à observer agit dans le but de favoriser l'acquisition
de connaissances, la résolution de problèmes, la production. On assiste à une
relativisation de l'aspect formel de la règle, où l'enseignant tolère des écarts
comportementaux qui ne troublent pas outre mesure les tâches que l'élève doit
accomplir. Le respect des règles est exigé au nom de l'accomplissement de la
tâche et de sa qualité. Ici, l'autorité n'est pas seulement affaire de personnalité, de
stratégie d'attitudes (registres), mais dépend plutôt de l'organisation pédagogique
de la classe, telle que Freinet la décrivait. Estrela (26) relate une étude datant de
1982, réalisée par Emmer et Evertson auprès de classes de la Junior High School:
les bons organisateurs y sont décrits comme des enseignants établissant clairement
les règles et donnant des directives précises, formulant précisément leurs
expectatives à l'égard des comportements des élèves, leur répondant de manière
consistante, intervenant plus promptement pour parer à l'écart et utilisant plus
fréquemment les règles en situation d'indiscipline. En revanche, les professeurs
qui sont de mauvais organisateurs utilisent des règles vagues qui ne peuvent pas
être consolidées, donnent des directives imprécises, communiquent leurs attentes
de façon ambiguë, répondent de façon inconsistante aux écarts des élèves,
ignorent ces écarts de façon répétée, n'évoquent pas leurs conséquences et
réagissent avec lenteur. "La fonction organisatrice assumée par le professeur a par
conséquent un effet préventif de l'indiscipline".
1. Commandement: axé sur la qualité et la quantité de la production à fournir. Les
consignes sont précises. Le contenu du travail et son rappel font disparaître ou
contourne la notion de discipline.
i
295
2. Rigidité/souplesse pédagogique: degré d'exigence variant selon les capacités et
réussites scolaires des enseignés.
3. Explicitation: pédagogie se voulant axée sur la compétence: souci de clarté.
Nombreuses mises en situation, explications, argumentations, répétitions,
interrogations sur le contenu de la leçon et sur la compréhension des élèves, avant
les exercices d'application.
4. Organisation spatiale: indices de préparation:
• disposition des tables élaborée, non traditionnelle ;
• orientation et déplacements du maître: grande proximité, ou au contraire
éloignement, selon le type de pédagogie utilisée.
5. Pédagogie:
• méthodes: traditionnelle, ou "nouvelle" (au sens des pédagogies nouvelles,
actives, institutionnelles);
• outils utilisés par l'enseignant: variés (tableau, cahiers-classeurs de préparations,
fichiers, vidéos, diapositives...);
• techniques d'enseignement: adaptées à des objectifs pédagogiques précis -
technique collective, recherche par groupe, travaux socialisants (échanges),
individuelle, individualisée.
Modèle 6: le "démocrate"
La plupart des maîtres qui délèguent leur pouvoir pratiquent généralement une
pédagogie non traditionnelle, ou composée d'éléments appartenant aux
pédagogies nouvelles. Mais le maître demeure garant du groupe (autorité-
responsabilité).
1. Commandement:
• initial (début d'année, de trimestre, de semaine ou de journée);
• puis absence de commandement; rappel de règles, injonctions éventuelles dans
le but d'un retour au calme;
• attribution au groupe ou à certains de ses membres de responsabilités tournant
autour de l'autorité.
Effacement final du commandement autoritaire du maître au profit d'une
coordination.
2. Souplesse pédagogique correspondant à la pédagogie mise en place.
3. Explicitation des règles: régulière en cas de débordement ou de conflit.
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4. Organisation spatiale: en rapport direct avec la pédagogie utilisée. Parfois,
organisée par le groupe lui-même.
5. Pédagogie: mise en autogestion, élaboration d'un contrat de travail, aide
individuelle.
6. Médiations: conseil de coopérative...
Modèle 7: le coopérateur
Le modèle coopératif est celui qui efface l'aspect normatif au profit d'une entraide
permettant une prise de conscience au sein du groupe et la mise en responsabilité
face aux lois de la classe. L'enseignant participe, conseille, catalyse, favorise
l'émergence d'une autonomie disciplinaire.
1. Commandement:
• injonctions, menaces, rappels des règles en cas de débordement;
• amène le groupe à autocritiquer son comportement, à diagnostiquer et à résoudre
ses problèmes;
• aide le groupe à améliorer ses techniques de résolution des conflits;
• conseille le groupe dans le choix de ses buts et intentions.
2. Souplesse pédagogique : autonomie, respect des rythmes individuels, des
tendances du groupe.
3. Explicitation des règles, rappel de celles-ci en groupe, et parfois par le groupe
(pédagogie institutionnelle).
4. Organisation spatiale : en rapport avec la pédagogie utilisée.








SECTION 1 D'une manière générale, quelle est la pratique de ton enseignant
ou de ton enseignante dans la classe?
N'oublie pas, pour chaque énoncé, tu dois cocher la case qui convient





1.1. Est-ce que ton
enseignant(e) utilise des
supports variés comme les
textes, les vidéos, les fichiers, le
tableau etc.?
Français □ □ □ □
Sciences et techniques
professionnelles
□ □ □ □
1.2. Est-ce que ton
enseignant(e) donne beaucoup
de travail en classe aux élèves?
Français □ □ □ □
Sciences et techniques
professionnelles
□ □ □ □
1.3. Est-ce que ton
enseignant(e) se déplace dans la
classe pour aider les élèves?
Français □ □ □ □
Sciences et techniques
professionnelles
□ □ □ □
1.4. Est-ce que les activités
proposées par ton enseignant(e)
sont variées?
Français □ □ □ □
Sciences et techniques
professionnelles
□ □ □ □
1.5. Est-ce que ton
enseignant(e) donne des
exercices qui sont adaptés au
niveau des élèves?
Français □ □ □ □
Sciences et techniques
professionnelles
□ □ □ □
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1.6. Est-ce que ton
enseignant(e) fait travailler les
élèves en petits groupes?
Français □ □ □ □
Sciences et techniques
professionnelles
□ □ □ □
1.7 Est-ce que ton enseignant(e)
fait son cours en restant derrière
son bureau?
Français □ □ □ □
Sciences et techniques
professionnelles





1.8. Est-ce que ton
enseignant(e) explique
clairement son cours ou un
exercice?
Français □ □ □ □
Sciences et techniques
professionnelles
□ □ □ □
1.9. Est-ce que ton
enseignant(e) donne des
responsabilités aux élèves?
Français □ □ □ □
Sciences et techniques
professionnelles
□ □ □ □
1.10. Est-ce que ton
enseignant(e) prend le temps
d'expliquer en cas d'erreur d'un
élève?
Français □ □ □ □
Sciences et techniques
professionnelles
□ □ □ □
1.11. Est-ce que ton
enseignant(e) aide
individuellement les élèves?
Français □ □ □ □
Sciences et techniques
professionnelles
□ □ □ □
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1.12. Est-ce que ton
enseignant(e) répond aux
questions des élèves?
Français □ □ □ □
Sciences et techniques
professionnelles
□ □ □ □
1.13. Est-ee que ton
enseignant(e) vérifie que les
élèves ont bien eompris la leçon
avant de donner un exereice?
Français □ □ □ □
Sciences et techniques
professionnelles
□ □ □ □
1.14. Est-ce que ton
enseignant(e) permet aux élèves
de participer aetivement lors de
ses cours?
Français □ □ □ □
Sciences et techniques
professionnelles
□ □ □ □
1.15. Est-ce que ton
enseignant(e) ehange d'activité
si ça n'intéresse pas ou ne
convient pas à la classe?
Français □ □ □ □
Sciences et techniques
professionnelles






1.16. Est-ce que ton
enseignant(e) donne de
l'autonomie aux élèves dans le
travail?




1.17. Est-ce que ton enseignant
change la disposition des tables
en fonction du travail effectué?




1.18. Est-ce que ton enseignant
est strict par rapport au travail
demandé?




1.19. Est-ce que ton enseignant
contrôle ce que font les élèves?




1.20. Est-ce que ton
enseignant(e) est patient face
aux difficultés des élèves?





SECTION 2 En général, comment est-ce que ton enseignant agit avec les
élèves en classe ou quelles attitudes a-t-il avec les élèves en classe?
N'oublie pas, pour chaque énoncé, tu dois cocher la case qui convient





2.1. Est-ce que ton enseignant(e)






2.2. Est-ce que tu trouves que
ton enseignant(e) est strict par
rapport à la discipline?




2.3. Est-ce que ton
enseignant(e) fait respecter les





2.4. Est-ce que ton
enseignant(e) donne des





2.5. Est-ce que ton
enseignant(e) oblige les élèves à
l'écouter faire son cours, sans
pouvoir poser de questions?





2.6. Est-ce que ton enseignant






2.7. Est-ce que ton
enseignant(e) menace d'arrêter
une activité en raison d'un









2.8. Est-ce que ton
enseignant(e) laisse les élèves






2.9. Est-ce que ton
enseignant(e) répète les règles
de la classe?




2.10. Est-ce que ton
enseignant(e) menace de






2.11. Est-ce qu'il arrive à ton
enseignant(e) d'être tolérant en






2.12. Est-ce que ton
enseignant(e) se montre souple












2.14. Est-ce que ton enseignant
conseille les élèves dans le






2.15. Est-ce que ton
enseignant(e) fait participer les
élèves pour résoudre un conflit
en classe?




2.16. Est-ce qu'il arrive à ton
enseignant(e) de poser une main










2.17 Est-ce que ton
enseignant a un comportement








SECTION 3a Maintenant, réponds à ces questions par rapport à ce
que tu fais en classe en français!
Indique, en cochant, si tu es totalement d'accord, plutôt d'accord,






3.1a. Je réussis facilement à l'école en
français
□ □ □ □
3.2a. Quand je réussis un contrôle en
français, c'est parce que en général:
3.2.1a J'ai travaillé en classe
3.2.2a J'ai révisé à la maison
3.2.3a Je suis intelligent
3.2.4a J'ai eu de la chance
3.2.5a C'était un examen facile
□ □ □ □
□ □ □ □
□ □ □ □
□ □ □ □
□ □ □ □
3.3a. Quand je ne réussis pas bien un
contrôle en français, c'est parce que en
général:
3.3.1a Je n 'ai pas travaillé en classe
3.3.2a Je n 'ai pas étudié à la maison
3.3.3a Je ne suis pas intelligent
3.3.4a Je n 'ai pas eu de chance
3.3.5a C'était un examen difficile
□ □ □ □
□ □ □ □
□ □ □ □
□ □ □ □
□ □ □ □
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Maintenant, je vais te proposer deux situations qui pourraient
t'arriver, pour chacune d'elles, réponds ce que tu ferais en français.
3.4a. Première situation
* Tu viens de recevoir ton bulletin en français: c'est un véritable succès!
3.4.1 Selon toi, pourquoi as-tu si bien réussi?
3.4.2 Ton succès serait dû (coche la réponse qui te convient)
-□ entièrement à toi
- n à d'autres que toi
3.4.3 Crois-tu que tu es responsable de ton succès?
-□Oui,j' en suis responsable
- O Non, je n'en suis pas responsable
3.5a. Deuxième situation
* Tu viens de recevoir ton bulletin en français, c'est la catastrophe! Tu
n'as jamais eu de notes aussi faibles.
3.5.1 Selon toi, pourquoi as-tu obtenu de si mauvaises notes?
3.5.2 Ton manque de succès serait dû:
- O entièrement à toi
- n à d'autres que toi
3.5.3 Crois-tu que tu es responsable de ton échec?
-□Oui,j' en suis responsable
- n Non, je n'en suis pas responsable
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SECTION 3b Maintenant, réponds à ces questions par rapport à ce
que tu fais en classe en Sciences et techniques professionnelles!
Indique, en cochant, si tu es totalement d'accord, plutôt d'accord,






3.1b. Je réussis facilement à l'école en
STP
□ □ □ □
3.2b. Quand je réussis un contrôle en
STP, c'est parce que en général:
3.2.1b J'ai travaillé en classe
3.2.2b J'ai révisé à la maison
3.2.3b Je suis intelligent
3.2.4b J'ai eu de la chance
3.2.5b C'était un examen facile
□ □ □ □
□ □ □ □
□ □ □ □
□ □ □ □
□ □ □ □
3.3b. Quand je ne réussis pas bien un
contrôle en STP, c'est parce que en
général:
3.3.1b Je n 'ai pas travaillé en classe
3.3.2b Je n 'ai pas étudié à la maison
3.3.3b Je ne suis pas intelligent 3.3.4b Je
n 'ai pas eu de chance
3.3.5b C'était un examen difficile
□ □ □ □
□ □ □ □
□ □ □ □
□ □ □ □
□ □ □ □
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Maintenant, je vais te proposer deux situations qui pourraient t'arriver,
pour chacune d'elles, réponds ce que tu ferais en STP.
3.4b. Première situation
* Tu viens de recevoir ton bulletin en STP: c'est un véritable succès!
3.4.1 Selon toi, pourquoi as-tu si bien réussi?
3.4.2 Ton succès serait dû (coche la réponse qui te convient)
- n entièrement à toi
- O à d'autres que toi
3.4.3 Crois-tu que tu es responsable de ton succès?
-□Oui,j' en suis responsable
- O Non, je n'en suis pas responsable
3.5b. Deuxième situation
* Tu viens de recevoir ton bulletin en STP, c'est la catastrophe! Tu n'as
jamais eu de notes aussi faibles.
3.5.1 Selon toi, pourquoi as-tu obtenu de si mauvaises notes?
3.5.2 Ton insuccès serait dû:
- O entièrement à toi
- n à d'autres que toi
3.5.3 Crois-tu que tu es responsable de ton échec?
-□Oui,j' en suis responsable
- O Non, je n'en suis pas responsable
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SECTION 4 Maintenant, pour ces questions, coche la case totalement
d'accord, plutôt d'accord, plutôt en désaccord ou totalement en désaccord en





4.1. En général, je suis compétent pour
réussir à l'école
□ □ □ □
4.2. J'ai les compétences nécessaires
pour réussir dans les matières suivantes:
Français □ □ □ □
Sciences et techniques professionnelles □ □ □ □
4.3. Je comprends bien les cours de mon
professeur
Français □ □ □ □
Sciences et techniques professionnelles □ □ □ □
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SECTION 5 - Qu'est-ce qui est important pour toi pour chacune de
ces matières?
Coche la case en fonction de ton avis pour chaque situation, soit tu es






5.1 J'estime que ces matières peuvent
m'être utiles dans la vie
Français □ □ □ □
Sciences et techniques professionnelles □ □ □ □
5.2 C'est important pour moi de bien
réussir dans ces matières
Français □ □ □ □
Sciences et techniques professionnelles □ □ □ □
5.3 C'est important pour moi d'avoir de
bonnes notes
Français □ □ □ □
Sciences et techniques professionnelles □ □ □ □
5.4 C'est important pour moi
d'apprendre de nouvelles choses
Français □ □ □ □
Sciences et techniques professionnelles □ □ □ □
5.5 C'est important pour moi de
participer quand je suis en cours de
Français □ □ □ □






1. Sexe: Féminin [ ] Masculin [ ]
2. Année de naissance: 1990 [ ] 1991 [ ] 1992 [ ] 1993 [ ]
3. Date de l'entrevue:
4. Heure de l'entrevue:
5. Interviewer:
6. Modèle d'autorité attribué ou tendance vers un modèle d'autorité par
rapport au professeur de Français ou de STP, d'après le questionnaire réalisé:
Thème 1: J'aimerais que tu me parles de l'autorité de ton enseignant en
classe.
* Comment est-ce que tu qualifierais l'autorité de ton enseignant?
(comportement, langage, pédagogie, relation, commandement)
* Est-ce que tu peux me donner l'exemple de deux situations en cours qui
illustrent l'autorité de ton enseignant? (séquence pédagogique, attitudes face à une
situation critique en classe)
Thème 2: J'aimerais que tu m'expliques comment est ta motivation à
apprendre dans cette matière.
* Qu'est-ce que tu ressens à l'intérieur de toi quand tu reçois une mauvaise
note pour un travail dans ce cours?
* Quelle importance accordes-tu à ce cours et quelles sont les activités que
tu valorises le plus?
* Est-ce que tu penses que ce que tu apprends t'est utile?
* Est-ce que tu trouves ce cours facile ou difficile en général? Pourquoi
selon toi?
Thème 3: J'aimerais que tu me dises si tu penses que ton enseignant a une
influence sur ta motivation à apprendre.
* Est-ce que ton enseignant te donne l'envie d'apprendre? En quoi est-ce
qu'il suscite cette envie ou non?
* Comment devrait-il se comporter en classe pour te motiver à apprendre?
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* Est-ce que tu penses que ton enseignant joue un rôle dans ta réussite dans
cette matière?





LE FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
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Invitation à participer au projet de recherche
Étude du lien entre les perceptions motivationnelles de l'élève de
troisième d'enseignement l'agricole et de sa perception de l'autorité de
l'enseignant en classe
Laurence Bemard- Université Catholique de l'Ouest- Angers
Université de Sherbrooke- Québec





Nous invitons votre enfant à participer à la recherche en titre. Les objectifs de ce
projet de recherche sont de mettre en évidence une relation entre les perceptions
motivationnelles de l'élève et sa perception du modèle d'autorité de l'enseignant en
classe.
Afin que votre enfant participe à ce projet, nous avons besoin non seulement de son
accord, mais aussi du vôtre.
En quoi consiste le projet?
La participation de votre enfant à ce projet consiste à compléter un questionnaire
d'une durée d'une heure environ, en classe, sous la supervision de la chercheure. La
passation aura lieu au mois de février 2008.
Dans un second temps, une entrevue sera proposée à une douzaine d'élèves dont les
parents auront donné leur accord au préalable. Celle-ci se déroulera au cours du
second trimestre 2008.
Qu'est-ce que la chercheuse fera avec les données recueillies?
Les données recueillies par cette étude sont entièrement confidentielles et ne
pourront en aucun cas mener à l'identification de votre enfant. La confidentialité
sera assurée par un code numérique pour les questionnaires et un nom fictif pour les
entrevues. Les résultats de la recherche ne permettront pas d'identifier les
participants. Les résultats seront diffusés dans la thèse puis aux établissements
scolaires et publiés sous forme d'articles dans des revues scientifiques. Les données
recueillies seront conservées sous clé et les seules personnes qui y auront accès sont
moi-même et mon équipe d'encadrement. Elles seront détruites au plus tard en 2009
et ne seront pas utilisées à d'autres fins que celles décrites dans le présent
document.
Cette recherche appliquera pleinement les lois et décrets français sur l'accès aux
données personnelles (lois informatiques et libertés), ainsi que les règles éthiques et
déontologiques (Cf. ;
http://www.usherbrooke.ca/accueiEdocuments/politiques/pol 2500-710/) de
l'Université de Sherbrooke, en particulier, celles du Conseil Canadien de Recherche
en Sciences Elumaines (1998), télé-accessible à
http://www.nserc.ca/programs/ethics/francais/policv.htm.
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Est-il obligatoire de participer?
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Votre enfant est
totalement libre de participer ou non à cette étude. Vous êtes également libre
d'accepter ou non que votre enfant participe. Vous ou votre enfant pouvez revenir
sur votre décision de participer à la recherche (le cas échéant) en tout temps au
cours du projet.
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices?
Les risques associés à votre participation sont minimaux et la chercheuse s'engage à
mettre en œuvre les moyens nécessaires pour les réduire ou les pallier. Le seul
inconvénient est le temps passé à participer au projet, soit environ une heure et
trente minutes pour le questionnaire et 45 minutes pour l'entrevue. La contribution
à l'avancement des connaissances au sujet des perceptions des élèves et une
meilleure prise de conscience de sa propre motivation sont les bénéfices directs
prévus. Aucune compensation d'ordre monétaire n'est accordée. Par contre, il vous
est possible d'obtenir un document synthétique des résultats, par courrier, si vous le
souhaitez. Dans ce cas, il est nécessaire de noter votre adresse à la fin de ce
document.
Que faire si j'ai des questions concernant le projet?
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous :
Laurence Bernard, étudiante: Tél.: 02 41 87 23 95 et Courriel:
laurence.bemard@uco.fr). Elle est dirigée par les professeurs Godelieve Debeurme
(Faculté d'éducation - Université de Sherbrooke, Tél.: 001-819-821-8000, poste
62845, Courriel : godclieve.debeuiTnc@USherbrooke.ca) et Bertrand Bergier (IPSA





J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet: Étude d'une
relation entre les perceptions du modèle d'autorité de l'enseignant et de leur
motivation à apprendre chez des élèves de troisième d'enseignement agricole. J'ai
compris les conditions, les risques et les bienfaits de la participation de mon enfant.
J'ai obtenu des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet.
J'accepte librement que mon enfant participe à ce projet de recherche:
□ pour le volet questionnaire.
□ pour une entrevue, s'il fait partie des 10 élèves choisis au hasard pour ce
volet.
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Parent ou tuteur de (nom de l'élève)




S.V.P. Signez les deux copies.
Conservez une copie et remettez l'autre à la chercheuse.
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Éducation et
sciences sociales, de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la protection des
participantes et participants. Si vous avez des questions concernant les aspects éthiques de ce
projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), vous pouvez communiquer avec M. André




LES TRIS A PLAT
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1. Les tris à plat à partir des données d'identification
L'année de naissance. Comme nous pouvons le voir dans la figure ei-
dessous, les deux tiers des élèves sont de 1992 donc ils ont un an de retard scolaire
(68 %) alors que 17 % des élèves ont 2 à 3 années de retard contre 15 % qui n'ont
jamais redoublé.
Année de naissance
15,0% 5,0% .| 200/0
68,0%
■1990'1991 1992 1993
Figure 16 L'année de naissance des élèves
La répartition des sexes et de l'origine des élèves. 11 y a 59 % de garçons
pour 41 % de filles. En ce qui conceme l'origine des élèves, la majorité arrive d'une
quatrième (85 %) dont la moitié vient d'une 4®""® de collège classique (49 %) contre
un peu plus d'un tiers de d®"'® enseignement agricole (36 %). Nous pouvons parler
d'une réorientation scolaire pour la majorité des élèves puisque 55 % proviennent
d'une quatrième ou troisième classique. Les élèves restants proviennent d'autres
origines: 6 % sont issus de 3®*"® d'enseignement agricole et technologique à part
égale et 2 % arrivent de 4®™® d'aide et soutien et de 3®™® Préparatoire à la Voie
Professionnelle (PVP).
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Egalement pour près des deux tiers, l'orientation fait suite à un choix
parental ou personnel (57 %) mais un élève sur cinq invoque une autre raison, telles
que la démotivation au collège, des difficultés scolaires, l'intérêt des stages, plus





' 4ème enseignement agricole" 4ème collège 3ème collège
Figure 17 L'origine scolaire des élèves
Les filières choisies. De même, la filière la plus représentée est celle des
services (52 %) suivi à quasi-égalité par V aménagement (20 %) et la production
%). Seul 1% des élèves a choisi la filière transformation. Nous présentons un
tableau croisant sexe et option afin de mettre en évidence une spécificité des choix.
Les élèves qui n'ont pas répondu sont plutôt issus d'un lycée citadin (6 %). Les
filles sont davantage représentées dans la filière service alors que les garçons se










Figure 18 La répartition des élèves suivant le sexe et l'option choisie
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L'origine socioprofessionnelle des parents. Pour une meilleure lisibilité, les
professions des parents ont dû être recodés selon la nomenclature PCS (Profession
et Catégories socioprofessionnelles) de l'INSEE (Institut National de la Statistique
et des Études Économiques) de 2003 (voir annexe K) qui les déclinent sous huit
postes.
Rec. de Profession du Père
20,9%
7,0% OKM. 10,5% ^2 8%
36,0%
10,5%




* 4. R-ofessions intermédiaires
6. Ouvriers
' 3. Cadres et professions intellectuelles supérieures
8. Autres personnes ss activité professionnelle
Figure 19 L'origine socioprofessionnelle du père
Les catégories les plus représentées, si nous prenons en considération
l'activité professionnelle du père, sont celles d'ouvriers et d'employés pour la
moitié des élèves (49 %) alors que les cadres et professions intellectuelles
supérieures sont peu présentes (6 %) Seul un élève sur 10 a un père qui se situe dans
les catégories professionnelles des agriculteurs exploitants et des artisans ou
commerçants. Si nous comparons ces résultats aux professions des mères, nous
constatons les mêmes tendances mais accentuées puisque les deux tiers d'entre elles
(61 %) se situent dans les postes employé et ouvrier et 11 % sont sans activité
professionnelle. Au fil du temps, le profil de la population accueillie dans ces
établissements s'est modifié puisqu'elle est de moins en moins issue du milieu
agricole.
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En résumé, le profil des élèves rencontrés est composé de 41 % de filles
contre 59 % de garçons. L'option dominante est celle des services suivie à quasi-
égalité par les options production et aménagement. L'option services est davantage
représentée chez les filles. Les CSP (Catégories Socioprofessionnelles) que l'on
retrouve majoritairement sont celles d'employé et d'ouvrier alors que celle des
agriculteurs exploitants est peu présente. Les caractéristiques de notre population
sont très proches de la population parente. Maintenant, il s'agit de dégager des
informations des deux grandes parties sur les perceptions du modèle d'autorité de
l'enseignant et motivationnelles à apprendre.
2. Les données brutes
Les tris à plat sont présentés selon les trois parties de notre questionnaire.













Recodage de la profession du père
Effectifs Fréquence
Non réponse 14 14,0%
2. Artisans, commerçants et chef
d'entreprise
9 9,0%
4. Professions intermédiaires 11 11,0%
1. Agriculteurs exploitants 9 9,0%
6. Ouvriers 31 31,0%
5. Employés 18 18,0%
3. Cadres et professions
intellectuelles supérieures
6 6,0%





Recodage de la profession de la mère
Effectifs Fréquence
Non réponse 11 11,0%
I. Agriculteurs exploitants 7 7,0%
2. Artisans, commerçants et chefs
d'entreprise
2 2,0%
3. Cadres et professions
intermédiaires
2 2,0%
4. Professions intermédiaires 6 6,0%
5. Employés 46 46,0%
6. Ouvriers 15 15,0%






Non réponse 9 9,0%
4ème enseignement agricole S6 S6,0%
4ème collège 49 49,0%
Sème collège 6 6,0%
Total 100
Recodage de autre classe précédente
Effectifs Fréquence
Non réponse 91 91,0%
Sème enseignement agricole S S,0%
Sème technologique S S,0%
non précisé 1 1,0%
SEME PVP 1 1,0%
4EME aide et soutien 1 1,0%
Total 100
Raisons du choix de la filière enseignement agricole
Effectifs Fréquence
Non réponse 19 19,0%
Choix personnel ou parental 57 57,0%
Orientation proposée par collège 24 24,0%
Total 100
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Recodage des autres raisons du choix de la filière agricole
Effectifs Fréquence
Non réponse 83
mauvaises notes 1 1,0%
redoublement 4ème proposé 1 1,0%
démotivation 1 1,0%
Marre de la filière générale 1 1,0%
Difficulté à suivre 1 1,0%
Plus proche du domicile 1 1,0%
Non précisé 1 1,0%
Pour les stages 1 1,0%
Pour brevet des collèges 1 1,0%
Pour apprentissage 1 1,0%
Pour passer DNB 1 1,0%
Pas le choix 3,0%
C'est plus facile 1 1,0%
souhait de quitter ancien collège 1 1,0%
Pour avoir plus de change d'être 1 1,0%
prise en BEP
dyslexie 1 1,0%
ne savait pas quoi faire 1 1,0%
Problème niveau scolaire 1 1,0%
Total/ interrogés 100
Interrogés: 100 / Répondants: 17 / Réponses: 20
Pourcentages calculés sur la base des interrogés
Option choisie
Effectifs Fréquence






2/ Modèles d'autorité selon les axes pédagogiques et relationnels
Est ce que ton enseignant de français utilise des supports variés?
Effectifs Fréquence














Est ce que ton enseignant de français donne beaucoup de travail aux élèves?
Effectifs Fréquence






Est ce que ton enseignant de STP donne beaucoup de travail aux élèves?
Effectifs Fréquence







Est ce que ton enseignant de français se déplace dans la classe pour aider élèves?
Effectifs Fréquence






Est ce que ton enseignant de STP se déplace dans la classe pour aider élèves?
Effectifs Fréquence






Est ce que les activités de français sont variées?
Effectifs Fréquence






Est ce que les activités de STP sont variées?
Effectifs Fréquence



































Est ce que ton enseignant de français fait son cours en restant derrière son bureau?
Effectifs Fréquence






Est ce que ton enseignant de STP fait son cours en restant derrière son bureau?
Effectifs Fréquence






Est ce que ton enseignant de français explique clairement son cours?
Effectifs Fréquence





Est ce que ton enseignant de STP explique clairement son cours?
Effectifs Fréquence







Est ce que ton enseignant de français donne des responsabiiités aux élèves?
Effectifs Fréquence






Est ce que ton enseignant de STP donne des responsabilités aux élèves?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de français prend le temps d'expliquer en cas d'erreur d'un l'élève?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de STP prend le temps d'expliquer en cas d'erreur d'un élève?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de français aide individuellement les élèves?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de STP aide individuellement les élèves?
Effectifs Fréquence







Est-ce que ton enseignant de français répond aux questions des élèves?
Effectifs Fréquence





Est-ce que ton enseignant de STP répond aux questions des élèves?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de français vérifie que les élèves ont bien compris la leçon avant de
donner un exercice?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de STP vérifie que les élèves ont bien compris la leçon avant de
donner un exercice?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de français permet aux élèves de participer activement lors de ses
cours?
Effectifs Fréquence







Est-ce que ton enseignant de STP permet aux élèves de participer activement lors de ses cours?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de français change d'activité si ça n'intéresse pas ou ne convient pas
à la classe?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de STP change d'activité si ça n'intéresse pas ou ne convient pas à la
classe?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de français donne de l'autonomie aux élèves dans le travail?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de STP donne de l'autonomie aux élèves dans le travail?
Effectifs Fréquence







Est-ce que ton enseignant de français change la disposition des tables en fonction du travail
effectué?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de STP change la disposition des tables en fonction du travail
effectué?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de français est strict par rapport au travail demandé?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de STP est strict par rapport travail demandé?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de français contrôle ce que font les élèves?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de STP contrôle ce que font les élèves?
Effectifs Fréquence







Est-ce que ton enseignant de français est patient face aux difficultés des élèves?
Effectifs Fréquence





Est-ce que ton enseignant de STP est patient face aux difficultés des élèves?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de français donne des récompenses aux élèves?
Effectifs Fréquence





Est-ce que ton enseignant de STP donne des récompenses aux élèves?
Effectifs Fréquence














Est-ce que ton enseignant de STP est strict par rapport à la discipline?
Effectifs Fréquence







Est-ce que ton enseignant de français fait respecter les règles de la classe?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de STP fait respecter les règles de la classe?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de français donne des punitions à ses élèves?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de STP donne des punitions à ses élèves?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de français oblige les élèves à l'écouter faire son cours, sans pouvoir
poser de questions?
Effectifs Fréquence







Est ce que ton enseignant de STP oblige les élèves à l'écouter faire son cours, sans pouvoir
poser de questions?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de français donne des consignes claires et précises?
Effectifs Fréquence





Est-ce que ton enseignant de STP donne des consignes claires et précises?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de français menace d'arrêter une activité en raison d'un manque
d'attention des élèves?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de STP menace d'arrêter une activité en raison d'un manque
d'attention des élèves?
Effectifs Fréquence







Est-ce que ton enseignant de français laisse les élèves se débrouiller tout seuls sans les aider?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de STP laisse les élèves se débrouiller tout seuls sans les aider?
Effectifs Fréquence













Est-ce que ton enseignant de STP répète les règles de la classe?
Effectifs Fréquence













Est-ce que ton enseignant de STP menace de punition un élève qui perturbe la classe?
Effectifs Fréquence







Est-ce qu'il arrive à ton enseignant de français d'être tolérant en cas de débordement des
élèves?
Effectifs Fréquence
Non réponse 2 2,0%
Toujours 15 15,0%




Est-ce qu'il arrive à ton enseignant de STP d'être tolérant en cas de débordement des élèves?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de français se montre souple dans l'application des règles?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de STP se montre souple dans l'application des règles?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de français délègue des responsabilités aux élèves?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de STP délègue des responsabilités aux élèves?
Effectifs Fréquence







Est-ce que ton enseignant de français conseille les élèves dans le choix du fonctionnement de la
classe?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de STP conseille les élèves dans le choix du fonctionnement de la
classe?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de français fait participer les élèves pour résoudre un conflit en
classe?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de STP fait participer les élèves pour résoudre un conflit en classe?
Effectifs Fréquence























Est-ce que ton enseignant de français a un comportement qui passe de la tolérance à l'exigence
vis-à-vis du comportement des élèves?
Effectifs Fréquence






Est-ce que ton enseignant de STP a un comportement qui passe de la tolérance à l'exigence vis-
à-vis du comportement des élèves?
Effectifs Fréquence






3/ Les perceptions motivationnelles
Je réussis facilement à l'école en Français
Effectifs Fréquence
Non réponse 3 3,0%
Totalement d'accord 6 6,0%
Plutôt d'accord 50 50,0%
Plutôt en désaccord 32 32,0%
Totalement en désaccord 9 9,0%
Total 100
Je réussis un contrôle de français parce que j'ai travaillé en classe
Effectifs Fréquence
Non réponse 3 3,0%
Totalement d'accord 32 32,0%
plutôt d'accord 45 45,0%
plutôt en désaccord 17 17,0%




Je réussis un contrôle de français parce que j'ai révisé à la maison
Effectifs Fréquence
Non réponse 3 3,0%
Totalement d'accord 30 30,0%
Plutôt d'accord 39 39,0%
Plutôt en désaccord 14 14,0%
Totalement en désaccord 14 14,0%
Total 100
Je réussis un contrôle de français parce que je suis intelligent
Effectifs Fréquence
Non réponse 6 6,0%
Totalement d'accord 13 13,0%
Plutôt d'accord 20 20,0%
Plutôt en désaccord 32 32,0%
Totalement en désaccord 29 29,0%
Total 100 .
Je réussis un contrôle de français parce que j'ai eu de la chance
Effectifs Fréquence
Non réponse 5 5,0%
Totalement d'accord 17 17,0%
Plutôt d'accord 23 23,0%
Plutôt en désaccord 26 26,0%
Totalement en désaccord 29 29,0%
Total 100
Je réussis un contrôle de français parce que c'était un examen facile
Effectifs Fréquence
Non réponse 8 8,0%
Totalement d'accord 19 19,0%
Plutôt d'accord 41 41,0%
Plutôt en désaccord 20 20,0%
Totalement en désaccord 12 12,0%
Total 100
Je ne réussis pas un contrôle de français parce que je n'ai pas travaillé en classe
Effectifs Fréquence
Non réponse 3 3,0%
Totalement d'accord 31 31,0%
Plutôt d'accord 36 36,0%
Plutôt en désaccord 16 16,0%
Totalement en désaccord 14 14,0%
Total 100
Je ne réussis pas un contrôle de français parce que je n'ai pas étudié à la maison
Effectifs Fréquence
Non réponse 3 3,0%
Totalement d'accord 39 39,0%
Plutôt d'accord 33 33,0%
Plutôt en désaccord 16 16,0%
Totalement en désaccord 9 9,0%
Total 100
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Je ne réussis pas un contrôle de français parce que je ne suis pas intelligent
Effectifs Fréquence
Non réponse 8 8,0%
Totalement d'accord 12 12,0%
Plutôt d'accord 10 10,0%
Plutôt en désaccord 31 31,0%
Totalement en désaccord 39 39,0%
Total 100
Je ne réussis pas un contrôle de français car je n'ai pas eu de chance
Effectifs Fréquence
Non réponse 6 6,0%
Totalement d'accord 21 21,0%
Plutôt d'accord 23 23,0%
Plutôt en désaccord 19 19,0%
Totalement en désaccord 31 31,0%
Total 100
Je ne réussis pas un contrôle de français car c'était un examen difficile
Effectifs Fréquence
Non réponse 6 6,0%
Totalement d'accord 37 37,0%
Plutôt d'accord 31 31,0%
Plutôt en désaccord 12 12,0%
Totalement en désaccord 14 14,0%
Total 100
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Réception du Bulletin: succès en français, pourquoi?
Effectifs Fréquence
Non réponse 30
Je me suis donné les moyens 1 1,0%
Je travaille à la maison 5 5,0%
Je travaille en classe 5 5,0%
j'ai bien travaillé 13 13,0%
quantité de travail fourni 1 1,0%
je suis motivé, j'ai envie d'y
arriver
1 1,0%
Attentif en cours 2 2,0%
Révision du cours 12 12,0%
Pose des questions en cours 1 1,0%
J'ai travaillé 10 10,0%
J'ai bossé 3 3,0%
J'ai appris 5 5,0%
C'était facile 3 3,0%
On m'a aidé à comprendre 1 1,0%
Mieux travaillé 1 1,0%
motivé 4 4,0%
Travail régulier 2 2,0%
J'ai écouté en cours 9 9,0%
J'ai bien appris 2 2,0%
J'ai fait mes exercices 1 1,0%
J'ai eu de la chance 3 3,0%
J'étais concentré 1 1,0%
J'ai bien suivi en cours 1 1,0%
Je suis intelligent 2,0%
La prof explique bien 1 1,0%
J'ai bien écouté 4,0%
Je travaille beaucoup à la maison 1 1,0%
J'ai fourni du travail 1 1,0%
J'ai super bien travaillé 1 1,0%
J'ai travaillé un peu à la maison 1 1,0%
Je ne sais pas 2,0%
Coup de chance 1 1,0%
Je suis sérieuse en cours et à la
maison
1 1,0%
J'ai bien compris 1 1,0%
C'était simple 1 1,0%
Je suis super 1 1,0% •
J'ai réussi à bien révisé chez moi 1 1,0%
sans bavarder 1 1,0%
J'ai étudié à la maison 1 1,0%
Total/ interrogés 100
Interrogés: 100 / Répondants: 70 / Réponses: 108
Pourcentages calculés sur la base des interrogés
Succès en français du
Effectifs Fréquence
Non réponse 10 10,0%
entièrement à toi 80 80,0%
à d'autres que toi 10 10,0%
Total 100
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Crois-tu être responsable de ton succès en français
Effectifs Fréquence
Non réponse 4 4,0%
Oui, j'en suis responsable 89 89,0%
Non, je n'en suis pas responsable 7 7,0%
Total 100
Réception du Bulletin: catastrophe en français, pourquoi?
Effectifs Fréquence
Non réponse 72
Manque de travail 1 1,0%
Je n'ai pas travaillé 18 18,0%
J'ai mal travaillé 1 1,0%
Je ne suis pas motivé 1 1,0%
Pas assez d'aide des parents 1 1,0%
Pas attentif 1 1,0%
Révision la veille pour le 1 1,0%
lendemain
je ne pose pas de question quand 1 1,0%
je n'ai pas compris
J'ai pas bossé à la maison 1 1,0%
J'ai des difficultés 1 1,0%
Je ne comprends pas 1 1,0%
Je n'ai pas bien travaillé 1 1,0%
Ca ne m'intéresse pas 1 1,0%
Je suis démotivé 1 1,0%
Une baisse dans le travail 1 1,0%
personnel
J'ai pas suffisamment travaillé 2 2,0%
J'étais perturbé 1 1,0%
Je ne sais pas 1 1,0%
J'ai pas écouté 3 3,0%
Total/ interrogés 100
Interrogés: 100 / Répondants: 28 / Réponse : 39
Pourcentages calculés sur la base des interrogés
Insuccès en français du
Effectifs Fréquence
Non réponse 10 10,0%
entièrement à toi 79 79,0%
à d'autres que toi 11 11,0%
Total 100
Crols-tu être responsable de ton échec en français
Effectifs Fréquence
Non réponse 7 7,0%
Oui j'en suis responsable 79 79,0%
Non, je n'en suis pas responsable 14 14,0%
Total 100
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Je réussis facilement à l'école en STP
Effectifs Fréquence
Non réponse 7 7,0%
Totalement d'accord 10 10,0%
Plutôt d'accord 60 60,0%
Plutôt en désaccord 17 17,0%
Totalement en désaccord 6 6,0%
Total 100
Je réussis un contrôle de STP car j'ai travaillé en classe
Effectifs Fréquence
Non réponse 1 1,0%
Totalement d'accord 35 35,0%
Plutôt d'accord 49 49,0%
Plutôt en désaccord 8 8,0%
Totalement en désaccord 7 7,0%
Total 100
Je réussis un contrôle de STP car j'ai révisé à la maison
Effectifs Fréquence
Non réponse 3 3,0%
Totalement d'accord 29 29,0%
Plutôt d'accord 34 34,0%
Plutôt en désaccord 14 14,0%
Totalement en désaccord 20 20,0%
Total 100
Je réussis un contrôle de STP car je suis intelligent
Effectifs Fréquence
Non réponse 8 8,0%
Totalement d'accord 13 13,0%
Plutôt d'accord 27 27,0%
Plutôt en désaccord 26 26,0%
Totalement en désaccord 26 26,0%
Total 100
Je réussis un contrôle de STP car j'ai eu de la chance
Effectifs Fréquence
Non réponse 6 6,0%
Totalement d'accord 16 16,0%
Plutôt d'accord 22 22,0%
Plutôt en désaccord 27 27,0%
Totalement en désaccord 29 29,0%
Total 100
je réussis un contrôle de STP car c'était un examen facile
Effectifs Fréquence
Non réponse 5 5,0%
Totalement d'accord 27 27,0%
Plutôt d'accord 41 41,0%
Plutôt en désaccord 15 15,0%
Totalement en désaccord 12 12,0%
Total 100
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Je ne réussis pas un contrôle de STP car je n'ai pas travaillé en classe
Effectifs Fréquence
Non réponse 2 2,0%
Totalement d'accord 34 34,0%
Plutôt d'accord 32 32,0%
Plutôt en désaccord 18 18,0%
Totalement en désaccord 14 14,0%
Total 100
Je ne réussis pas un contrôle de STP car je n'ai pas étudié à la maison
Effectifs Fréquence
Non réponse 5 5,0%
Totalement d'accord 34 34,0%
Plutôt d'accord 36 36,0%
Plutôt en désaccord 13 13,0%
Totalement en désaccord 12 12,0%
Total 100
Je ne réussis pas un contrôle de STP car je ne suis pas intelligent
Effectifs Fréquence
Non réponse 7 7,0%
Totalement d'accord 9 9,0%
Plutôt d'accord 10 10,0%
Plutôt en désaccord 32 32,0%
Totalement en désaccord 42 42,0%
Total 100
Je ne réussis pas un contrôle de STP car je n'ai pas eu de chance
Effectifs Fréquence
Non réponse 4 4,0%
Totalement d'accord 20 20,0%
Plutôt d'accord 25 25,0%
Plutôt en désaccord ^5 25,0%
Totalement en désaccord 26 26,0%
Total 100
Je ne réussis pas un contrôle de STP car c'était un examen difficile
Effectifs Fréquence
Non réponse 4 4,0%
Totalement d'accord 29 29,0%
Plutôt d'accord 39 39,0%
Plutôt en désaccord 15 15,0%
Totalement en désaccord 13 13,0%
Total 100
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Réception de Bulletin: succès en STP, pourquoi?
Effectifs Fréquence
Non réponse 47
S'est donné les moyens de
travailler
1 1,0%
On récolte ce qu'on sème 1 1,0%
J'ai appris en classe 1 1,0%
J'ai bien travaillé 10 10,0%
assez d'aide 1 1,0%
Assez de motivation 1 1,0%
Bien écouté les consignes 1 1,0%
J'ai travaillé 10 10,0%
J'ai bossé à la maison 2 2,0%
J'ai bien appris 1 1,0%
Je m'y intéresse 2 2,0%
Je me suis donné la peine d'y
arriver
1 1,0%
On m'a aidé 1 1,0%
J'ai appris le cours 6 6,0%
Motivé 2 2,0%
Je veux en faire mon métier 1 1,0%
Ca ne m'arrive jamais 1 1,0%
J'ai écouté en classe 9 9,0%
J'ai révisé à la maison 6 6,0%
La chance 2 2,0%
J'étais concentré 1 1,0%
J'ai bien révisé à la maison 1 1,0%
Je suis intelligent 2 2,0%
J'ai suivi le cours 1 1,0%
J'ai bien suivi en classe 1 1,0%
C'était simple 1 1,0%
J'ai peut être copié sur ma voisine 1 1,0%
J'ai bien écouté 1 1,0%
J'aime bien ce cours 2 2,0%
J'ai compris 1 1,0%
J'ai fait des efforts 1 1,0%
J'ai bien suivi les TP 1 1,0%
J'ai bien compris 1 1,0%
J'ai écouté les professeurs 1 1,0%
Je suis génial 1 1,0%
Total/ interrogés 100
Interrogés: 100 / Répondants: 53 / Réponses: 77
Pourcentages calculés sur la base des interrogés
Succès en STP du
Effectifs Fréquence
Non réponse 10 10,0%
entièrement à toi 77 77,0%
A d'autres que toi 13 13,0%
Total 100
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Crois-tu être responsable succès en STP
Effectifs Fréquence
Non réponse 6 6,0%
Oui j'en suis responsable 86 86,0%
Non, je n'en suis pas responsable 8 8,0%
Total 100
Réception de Bulletin: catastrophe en STP, pourquoi?
Effectifs Fréquence
Non réponse 67
Je n'ai pas travaillé 13 13,0%
suis resté sur mes acquis I 1,0%
Je n'ai pas appris 5 5,0%
Ca ne m'intéresse pas 1 1,0%
J'ai mal travaillé 3 3,0%
Pas assez d'aide 1 1,0%
Pas assez de motivation 1 1,0%
Je ne sais pas 1 1,0%
Prof explique mal 1 1,0%
J'ai pas écouté 6 6,0%
C'était difficile 1 1,0%
Je n'ai pas révisé 4 4,0%
J'ai rien fait 1 1,0%
Total/ interrogés 100
Interrogés: 100 / Répondants: 33 / Réponse: 39
Pourcentages calculés sur la base des interrogés
Insuccès en STP du
Effectifs Fréquence
Non réponse 11 11,0%
entièrement à toi 75 75,0%
a d'autres que toi 14 14,0%
Total 100
Crois-tu être responsable de ton échec en STP
Effectifs Fréquence
Non réponse 10 10,0%
Oui j'en suis responsable 75 75,0%
Non, je n'en suis pas responsable 15 15,0%
Total 100
En général, je suis compétent pour réussir à l'école
Effectifs Fréquence
Non réponse 5 5,0%
Totalement d'accord 8 8,0%
Plutôt d'accord 50 50,0%
Plutôt en désaccord 27 27,0%
Totalement en désaccord 10 10,0%
Total 100
349
Compétences nécessaires pour réussir en français
Effectifs Fréquence
Non réponse 1 1,0%
Totalement d'accord 20 20,0%
Plutôt d'accord 51 51,0%
Plutôt en désaccord 24 24,0%
Totalement en désaccord 4 4,0%
Total 100
J'ai les compétences pour réussir en STP
Effectifs Fréquence
Totalement d'accord 33 33,0%
Plutôt d'accord 51 51,0%
Plutôt en désaccord 11 11,0%
Totalement en désaccord 5 5,0%
Total 100
Je comprends bien les cours de mon professeur de français
Effectifs Fréquence
Non réponse 1 1,0%
Totalement d'accord 26 26,0%
Plutôt d'accord 51 51,0%
Plutôt en désaccord 17 17,0%
Totalement en désaccord 5 5,0%
Total 100
Je comprends bien les cours de mon professeur de STP
Effectifs Fréquence
Totalement d'accord 35 35,0%
Plutôt d'accord 41 41,0%
Plutôt en désaccord 14 14,0%
Totalement en désaccord 10 10,0%
Total 100
J'estime que le français peut m'être utile dans la vie
Effectifs Fréquence
Non réponse 1 1,0%
totalement d'accord 60 60,0%
Plutôt d'accord 33 33,0%
Plutôt en désaccord 2 2,0%
Totalement en désaccord 4 4,0%
Total 100
J'estime que le STP peut m'être utile dans la vie
Effectifs Fréquence
Non réponse 2 2,0%
Totalement d'accord 37 37,0%
Plutôt d'accord 32 32,0%
Plutôt en désaccord 20 20,0%
Totalement en désaceord 9 9,0%
Total 100
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C'est important pour moi de bien réussir en français
Effectifs Fréquence
Non réponse 1 1,0%
Totalement d'accord 59 59,0%
Plutôt d'accord 31 31,0%
Plutôt en désaccord 7 7,0%
Totalement en désaccord 2 2,0%
Total 100
C'est important pour moi de bien réussir en STP
Effectifs Fréquence
Non réponse 1 1,0%
Totalement d'accord 31 31,0%
Plutôt d'accord 28 28,0%
Plutôt en désaccord 29 29,0%
Totalement en désaccord 11 11,0%
Total 100
C'est important pour moi d'avoir de bonnes notes en français
Effectifs Fréquence
Non réponse 1 1,0%
Totalement d'accord 64 64,0%
Plutôt d'accord 30 30,0%
Plutôt en désaccord 1 1,0%
Totalement en désaccord 4 4,0%
Total 100
C'est important pour moi d'avoir de bonnes notes en STP
Effectifs Fréquence
Non réponse 2 2,0%
Totalement d'accord 49 49,0%
Plutôt d'accord 33 33,0%
Plutôt en désaccord 9 9,0%
Totalement en désaccord 7 7,0%
Total 100
C'est important pour moi d'apprendre de nouvelies choses en Français
Effectifs Fréquence
Non réponse 3 3,0%
Totalement d'accord 56 56,0%
Plutôt d'accord 29 29,0%
Plutôt en désaccord 9 9,0%
Totalement en désaccord 3 3,0%
Total 100
C'est important pour moi d'apprendre de nouvelles choses en STP
Effectifs Fréquence
Non réponse 5 5,0%
Totalement d'accord 53 53,0%
Plutôt d'accord 27 27,0%
Plutôt en désaccord 12 12,0%
Totalement en désaccord 3 3,0%
Total 100
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C'est important pour moi de participer quand je suis en cours de français
Effectifs Fréquence
Non réponse 1 1,0%
Totalement d'accord 40 40,0%
Plutôt d'accord 38 38,0%
Plutôt en désaccord 13 13,0%
Totalement en désaccord 8 8,0%
Total 100
C'est important pour moi de participer quand je suis en cours de STP
Effectifs Fréquence
Non réponse 1 1,0%
Totalement d'accord 32 32,0%
Plutôt d'accord 37 37,0%
Plutôt en désaccord 19 19,0%




Non réponse 1 1,0%
LANDREAU 44 27 27,0%
ETRICHE 49 17 17,0%
NORD SUR ERDRE A 28 28,0%
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LES PROFILS DE MODALITES SIMPLES
Nous rappelons que le PEM est le pourcentage de l'écart minimum (Cibois,1993).
Genre Modalité 1. Féminin (41 = 41%)
Questions Modalité Effectifs Ecarts Khi2 PEM Test
Khi2
local
Option choisie 2 Services 34 13 7,541 64 • ••
Est ce que ton enseignant de
français donne des responsabilités
aux élèves?
3 Rarement 24 6 1,969 26 • •
Est-ce que ton enseignant de
français change la disposition des
tables selon le travail?
3 Rarement 18 6 2,641 32 • •
Est-ce que ton enseignant de
français est strict par rapport au
travail demandé?
3 Rarement 16 6 3,856 44 • ••
Est-ce que ton enseignant de STP.
eontrôle ee que font les élèves? 2 Souvent 19
5 1,837 25 •
Est-ce que ton enseignant de STP
est strict par rapport à la discipline? 3 Rarement 14
5 3,374 44 • •
Est ce que ton enseignant de STP
menace de punition un élève
perturbateur?
2 Souvent 23 6 1,94 24 • •
Est-ce que ton enseignant de
français est souple pour
L'application des règles?
2 Souvent 20 5 1,86 25 •
Est-ce que ton enseignant de
français délègue des responsabilités
aux élèves?
3 Rarement 19 5 1,837 25 •
Est-ce que ton enseignant de STP
eonseille les élèves par rapport au
fonctionnement de la classe?
4 Jamais 19 7 3,65 38 • ••
Est-ee que ton enseignant de STP
fait participer les élèves pour la
résolution d'un conflit en classe?
4 Jamais 26 6 1,739 28 • «
Rec. de Bulletin: catastrophe en
français, pourquoi? 0
Non réponse 34 7 2,062 51 • ••
Rec. de Bulletin: succès en STP,
pourquoi?
0 Non réponse 25 6 1,663 20 •
Comprend bien le eours de STP 2 Plutôt
d'accord
22 5 1,602 21 •





18 6 2,641 32 • •





21 7 4,124 38 • ••
354
Genre Modalité 2. Masculin (59 = 59%)
Questions Modalité Effectifs Ecarts Khi2 FEM Test
Khi2
local
Option choisie 1 Production 18 7 5,128 100 • •
Option choisie 3 Aménagement 20 8 5,698 100 • ••
Est-ce que ton enseignant de
français donne des responsabilités
aux élèves?
2 Souvent 26 7 2,685 54 • ••
Est-ce que ton enseignant de
français est patient face aux
difficultés des élèves?
2 Souvent 32 5 1,119 30 •
Est-ce que ton enseignant de
français donne des punitions aux
élèves?
1 Toujours 22 8 4,341 80 • ••
Est-ce que ton enseignant de
français est souple pour application
des règles?
3 Rarement 25 7 2,462 53 • ••
Est-ce que ton enseignant de
français délègue des responsabilités
aux élèves?
2 Souvent 27 7 2,401 50 • ••





35 6 1,283 30 • •
Recodage, de l'établissement 1 Rural 44 24 8 4,088 73 • ••
Année de naissance Modalité 3.1992 (68 = 68%)
Questions Modalité Effectifs Ecarts Khi2 FEM Test
Khi2
local
Est-ce que ton enseignant de
français est tolérant en cas de
débordement des élèves?
2 Souvent 31 6 1,356 49 • •
Année de naissance Modalité 4.1993 (15 = 15%)
Questions Modalité Effectifs Ecarts Khi2 FEM Test
Khi2
local
Est-ce que ton enseignant de
français donne des consignes
claires?
2 Souvent 11 5 4,928 57 • ••
Est-ce que ton enseignant de STP
répète les règles de la classe? 3 Rarement 11 6 6,223 58
• ••
Est-ce que ton enseignant de
français est tolérant en cas de
débordement des élèves?
3 Rarement 11 5 5,352 58 • ••
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Recodage de la profession du père Modalité 3.1. Agriculteurs exploitants (9 -
9%)
Question Modalité Effectifs Ecarts Khi2 PEM Test
Khi2
local
ReC. de l'établissement 1 Rural 44 9 6 15,163 100 • ••
Recodage de la profession du père Modalité 4. 6. Ouvriers (31 = 31%)
Questions Modalité Effectifs Ecarts Khi2 PEM Test
Khi2
local
Est-ce que ton enseignant de STP
conseille les élèves par rapport au
fonctionnement de la classe?
4 Jamais 16 7 4,827 32 • ••
Important de réussir en STP 4
Totalement en
désaccord
9 5 7,598 72 •••
Recodage de la profession de la mère Modalité 5. 5. Employés (46 = 46%)
Questions Modalité Effectifs Ecarts Khi2 PEM Test
Khi2
local
Est ce que ton enseignant de STP
explique clairement son cours? 3
Rarement 18 6 2,507 38 • •
Est-ce que ton enseignant de STP
donne de l'autonomie aux élèves
dans le travail?
2 Souvent 23 5 1,427 24 •
Est-ce que ton enseignant de STP
change la disposition des tables
selon le travail?
4 Jamais 39 6 1,231 48 • •
Est-ce que ton enseignant de
français oblige les élèves à l'écouter
sans pouvoir poser de questions?
3 Rarement 18 6 3,05 43 • •
Est-ce que ton enseignant de STP
donne des consignes claires?
3 Rarement 17 5 2,124 36 • •
Est-ce que ton enseignant de STP
menace d'arrêter une activité s'il y a
un manque d'attention des élèves?
3 Rarement 21 5 1,837 29 •
Est-ce que ton enseignant de STP
laisse les élèves se débrouiller sans
les aider?
2 Souvent 19 6 2,908 40 • •
Je ne réussis pas un contrôle de





24 6 2,047 29 • •
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Classe l'an dernier Modalité 1. 4^"® enseignement agricole (36 = 36%)
Questions Modalité Effectifs Ecarts Khi2 FEM Test
Khi2
local
Est-ce que ton enseignant de STP
est patient face aux difficultés des
élèves?
2 Souvent 22 7 3,551 34 • ••
Est-ce que ton enseignant de STP
donne des punitions aux élèves? 3 Rarement 19 8 5,508 40
• ••
Est-ce que ton enseignant de STP
répète les règles de la classe? 4 Jamais 17 5 2,207 24
••
Est-ce que ton enseignant de
français délègue des responsabilités
aux élèves?
4 Jamais 12 5 3,893 42 ••
Je réussis un contrôle de français
parce que c'était un examen facile 3
Plutôt en
désaccord
13 6 4,672 45 •••
Classe l'an dernier Modalité 2. 4^""® collège (49 = 49%)
Questions Modalité Effectifs Ecarts Khi2 FEM Test
Khi2
local
Est-ce que ton enseignant de STP
est patient face aux difficultés des
élèves?
3 Rarement 16 5 2,528 47 • •
Est-ce que ton enseignant de STP
donne des consignes claires? 3 Rarement 18 5 2,172 40
• •
Est-ce que ton enseignant de
français délègue des responsabilités
aux élèves?
2 Souvent 22 5 1,712 31 •
Raisons choix filière enseignement agricole Modalité 0. Non réponse (19 =19%)
Questions Modalité Effectifs Ecarts Khi2 FEM Test
Khi2
local
Rec. de Bulletin: succès en STP,
pourquoi? 0 Non réponse 13 6 4,669 49
• ••




14 6 5,389 56 •••
Raisons choix filière enseignement agricole Modalité 1. Choix personnel ou
parental (57 = 57%)
Questions Modalité Effectifs Ecarts Khi2 FEM Test
Khi2
local
Rec. Des autre raisons au choix de
la filière agricole 0 Non réponse 57 II 2,667 100
• •
Est-ce que ton enseignant de
français délègue des responsabilités
aux élèves?
2 Souvent 25 6 1,63 38 ••




28 6 1,856 39 ••
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Raisons du choix de la filière enseignement agricole Modalité 2. Orientation
proposée par collège (24 = 24%)
Questions Modalité Effectifs Ecarts Khi2 PEM Test
Khi2
local
Est-ce que ton enseignant de
français délègue des responsabilités
aux élèves?
3 Rarement 15 7 5,734 43 •••
Est-ce que ton enseignant de
français conseille les élèves par
rapport au fonctionnement de la
classe?
2 Souvent 14 5 2,952 34 • •
Option choisie Modalité 1. Production (18 = 18%)
Question Modalité Effectifs Ecarts Khi2 PEM Test
Khi2
local
genre 2 Masculin 18 7 5,128 100 ••
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Option choisie Modalité 2. Services (52 = 52%)
Questions Modalité Effectifs Ecarts Khi2 FEM Test
Kh!2
local
genre 1 Féminin 34 13 7,541 64 • ••
Est ce que ton enseignant de
français donne des exercices
adaptés au niveau des élèves?
1 Toujours 30 5 1,018 22
Est ce que ton enseignant de
français fait son cours en restant
derrière son bureau?
3 Rarement 26 5 1,3 27 •
Est-ce que ton enseignant de STP
vérifie la compréhension des élèves
avant de donner un exercice?
4 Jamais 16 5 2,363 50 ••
Est-ce que ton enseignant de STP
dorme de l'autonomie aux élèves
dans le travail?
2 Souvent 26 6 1,613 31 ••
Est-ce que ton enseignant de
français est strict par rapport au
travail demandé?
3 Rarement 21 9 5,817 74 • ••
Est-ce que ton enseignant de
français donne des punitions aux
élèves?
3 Rarement 24 5 1,489 31 •
Est-ce que ton enseignant de
français oblige les élèves à l'écouter
sans pouvoir poser de questions?
4 Jamais 34 7 1,791 28 ••
Est-ce que ton enseignant de
français est souple pour
l'application des règles?
2 Souvent 26 7 2,831 42 •••
Je réussis un contrôle de français
parce que j'ai révisé à la maison 1
Totalement
d'accord
21 5 1,869 38 ••
Je réussis un contrôle de français
parce que je suis intelligent 4
Totalement en
désaccord
21 6 2,324 43 ••
Je ne réussis pas un contrôle de





23 7 2,936 46 • ••
Rec. de Bulletin: catastrophe en
français, pourquoi? 0 Non réponse 41 7 1,275 36
••
Je ne réussis pas un contrôle de STP
car je ne suis pas intelligent 3
Plutôt en
désaceord




23 9 5,718 69 •••
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Option choisie Modalité 3. Aménagement (20 = 20%)
Questions Modalité Effectifs Ecarts Khil FEM Test
Khil
local
genre 2 Masculin 20 8 5,698 100 • ••
Est ce que ton enseignant de
français donne des responsabilités
aux élèves?
2 Souvent 12 6 4,9 41 • ••
Est-ce que ton enseignant de STP
donne de l'autonomie aux élèves
dans le travail?
1 Toujours 13 5 3,125 42 • •
Est-ce que ton enseignant de
français est strict par rapport à la
discipline?
1 Toujours 10 5 5 33 • ••
STP peut être utile dans la vie 1 Totalement
d'accord
13 6 4,238 44 • ••
Important de réussir en STP 1 Totalement
d'accord




8 10,696 52 • ••
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Établissement Modalité 1. RURAL 44 (27 = 27%)
Questions Modalité Effectifs Ecarts Khi2 FEM Test Khi2
local
genre 2 Masculin 24 8 4,088 73 • ••
Rec. de la profession du Père 3 Agriculteurs
exploitants 9 6 15,163 100
• ••
Option choisie 3 Aménagement 13 8 10,696 52 • ••
Est ce que les activités de STP sont
variées?
I Toujours 12 6 4,702 32 • ••
Est ce que ton enseignant de
français fait son cours en restant
derrière son bureau?
2 Souvent 10 5 7,334 52 • ••
Est ce que ton enseignant de STP
fait son cours en restant derrière son
bureau?
4 Jamais 15 5 2,513 29 • •
Est ce que ton enseignant de
français donne des responsabilités
aux élèves?
2 Souvent 14 5 3,325 29 • •
Est-ce que ton enseignant de STP
répond aux questions des élèves? I Toujours 19 6 3,138 44 • ••
Est-ce que ton enseignant de
français est strict par rapport au
travail demandé?
I Toujours 15 7 5,252 36 • ••
Est-ce que ton enseignant de
français fait respecter les règles de
la classe?
1 Toujours 18 6 2,507 38 • •
Est-ce que ton enseignant de STP
fait respecter les règles en classe? 1 Toujours 16 6 3,616 35 • •• '
Est-ce que ton enseignant de
français donne des punitions aux
élèves?
I Toujours 18 12 20,48 66 • ••
Est-ce que ton enseignant de STP
donne des punitions aux élèves? 3 Rarement 14 6 3,787 30
• •
Est-ce que ton enseignant de
français menace de punition un
élève perturbateur?
I Toujours 14 5 3,325 29 • •
Est-ce que ton enseignant de
français est souple pour
l'application des règles?
3 Rarement 15 7 5,252 36 • ••
Je réussis un contrôle de français
parce que je suis intelligent 2 Plutôt d'accord 11 6 5,807 38 • ••
Je réussis un contrôle de STP car j'ai




13 6 4,472 29 • ••
STP peut être utile dans la vie I Totalement
d'accord
17 7 4,919 41 • ••
Important de réussir en STP I Totalement
d'accord
15 7 5,252 36 • ••





19 6 2,516 42 • •





20 6 2,262 45 • •
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Établissement Modalité 3. RURAL 49 (17 = 17%)
Questions Modalité Effectifs Ecarts Khil FEM Test Khil
local
Est ce que ton enseignant de
français utilise des supports variés? 3 Rarement 11 5
4,286 46 • ••
Est ce que les activités de ton
enseignant de STP sont variées? 3
Rarement 12 7 8,756 57 • ••
Est-ce que ton enseignant de
français fait respecter les règles de
la classe?
1 Toujours 14 6 4,884 67 • ••
Est-ce que ton enseignant de STP
oblige les élèves à l'écouter sans
pouvoir poser de questions?
2 Souvent 10 5 5,839 42 • ••
Est-ce que ton enseignant de
français menace d'arrêter une
activité s'il y a un manque
d'attention des élèves?
4 Jamais 8 5 14,614 58 • ••
Est-ce que ton enseignant de STP
menace de punition un élève
perturbateur?
1 Toujours 11 5 5,179 47 • ••
Est-ce que ton enseignant de
français fait participer les élèves
pour résoudre un conflit classe?
1 Toujours 11 8 22,253 61 • ••





8 5 12,662 51 • ••
Établissement Modalité 4. CITADIN 44 A (28 = 28%)
Questions Modalité Effectifs Ecarts Khi2 FEM Test Khil
local
Est ce que ton enseignant de STP
fait travailler les élèves en petits
groupes?
1 Toujours 19 7 4,457 45 • ••
Est ce que ton enseignant de
français fait son cours en restant
derrière son bureau?
3 Rarement 17 6 3,004 35 • •
Est ce que ton enseignant de
français donne des responsabilités
aux élèves?
3 Rarement 18 6 2,619 36 • •
Est ce que ton enseignant de STP
donne des responsabilités aux
élèves?
1 Toujours 14 7 6,203 36 • ••
Est-ce que ton enseignant de
français fait respecter les règles de
la classe?
2 Souvent 17 6 3,802 37 • ••
Est-ce que ton enseignant de
français donne des punitions aux
élèves?
3 Rarement 19 9 7,893 50 • ••
Est-ce que ton enseignant de STP
conseille les élèves par rapport au
fonctionnement de la classe?
4 Jamais 14 6 3,733 29 ••
Est-ce que ton enseignant de
français fait participer les élèves
pour résoudre un conflit en classe?
4 Jamais 14 6 4,258 30 • ••





14 5 2,835 26 ••
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Etablissement Modalité 5. CITADIN 44 B (27 = 27%)
Questions Modalité Effectifs Ecarts Khi2 FEM Test Khi2
local
Option choisie 2 Services 23 9 5,718 69 • ••
Est ce que ton enseignant de
français fait son cours en restant
derrière son bureau?
4 Jamais 17 7 4,919 41 • ••
Est-ce que ton enseignant de
français est strict par rapport au
travail demandé?
3 Rarement 12 6 4,702 32 • ••
Est-ce que ton enseignant de STP
passe de la tolérance à l'exigence
par rapport au comportement des
élèves?
4 Jamais 13 7 8,391 44 • ••
Je réussis un contrôle de français
parce que je suis intelligent 3
Plutôt en
désaccord
14 5 3,325 29 • •
Rec. de Bulletin: catastrophe en
français, pourquoi? 0
Non
réponse 24 6 1,876 59
• •
Rec. de Bulletin: succès en STP,
pourquoi? 0
Non
réponse 21 10 8,154 52
• ••
STP peut être utile dans la vie 2 Plutôt
d'accord






Les sous-populations sur les perceptions des modèles d'autorité de
l'enseignant et des perceptions motivationnelles.
Nous appelons sous-population majeure, une sous-population qui regroupe
un grand nombre de questions à contrario des sous-populations mineures qui
détaillent davantage la répartition de la population suivant les réponses aux
questions. Ces sous-populations ont été réalisées avec le logiciel «Modalisa».
1. Les huit sous-populations des perceptions du modèle d'autorité de
l'enseignant de français
2. Les huit sous-populations des perceptions du modèle d'autorité de
l'enseignant de STP
3. Les sous-populations sur les perceptions motivationnelles
1. Exemple d'une sous-population pour les perceptions du modèle d'autorité
de l'enseignant
I. Sous-population en français: perception de l'enseignant d'autorité sur l'axe
pédagogique
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 32 élèves.
Critères:
Est ce que ton enseignant de français se déplace dans la classe pour
aider les élèves?
est égal à "Toujours"
ou est égal à "Souvent"
ET
Est ce que enseignant de français donne des exercices adaptés au niveau
des élèves?
est égal à "Toujours "
ou est égal à "Souvent"
ET
Est ce que ton enseignant de français fait son cours en restant derrière
son bureau?
est égal à "Rarement"
ou est égal à "Jamais"
ET
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Est ce que ton enseignant de français explique clairement son cours?
est égal à "Toujours"
ou est égal à "Souvent"
ET
Est-ce que ton enseignant de français prend le temps d'expliquer en cas
d'erreur de l'élève?
est égal à "Toujours"
ou est égal à "Souvent"
ET
Est-ce que ton enseignant de français aide individuellement les élèves?
est égal à "Toujours"
ou est égal à "Souvent"
ET
Est-ce que ton enseignant de français répond aux questions des élèves?
est égal à "Toujours"
ou est égal à "Souvent"
ET
Est-ce que ton enseignant de français vérifie la compréhension des
élèves avant de donner un exercice?
est égal à "Toujours"
ou est égal à "Souvent"
ET
Est-ce que ton enseignant de français permet aux élèves de participer
activement en cours?
est égal à "Toujours"
ou est égal à "Souvent"
ET
Est-ce que ton enseignant de français donne de l'autonomie aux élèves
dans le travail
est égal à "Toujours"
ou est égal à "Souvent"
ET
Est-ce que ton enseignant de français est patient face aux difficultés des
élèves?
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est égal à "Toujours"
ou est égal à "Souvent"
2. Sous-populations des perceptions motivationnelles
1/ Perception de la valeur de la matière
Sous-population majeure: Perception de la valeur de l'activité en général
faible
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 0
Critères:
Le français peut être utile dans la vie
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
STP peut être utile dans la vie
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Enportant de réussir en français
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Important de réussir en STP
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Enportant d'avoir de bonnes notes en français
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Important d'avoir de bonnes notes en STP
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
368
ET
Important d'apprendre de nouvelles choses en français
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Important d'apprendre de nouvelles choses en STP
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Important de participer en cours de français
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Important de participer en cours de STP
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population majeure: Perception de la valeur en STP faible
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 6
Critères:
.  STP peut être utile dans la vie
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Important de réussir en STP
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Important d'avoir de bonnes notes en STP
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Important d'apprendre de nouvelles choses en STP
est égal à "Plutôt en désaccord"
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ou est égal à "Totalement en désaecord"
ET
Important de participer en cours de STP
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population majeure: Perception de la valeur en français faible
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 1
Critères:
Le français peut être utile dans la vie
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaecord"
ET
Important de réussir en français
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Important d'avoir de bonnes notes en français
est égal à "Plutôt en désaeeord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Important d'apprendre de nouvelles ehoses en français
est égal à "Plutôt en désaeeord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Important de participer en cours de français
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
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Sous-population: Perception de la valeur en français faible
Population de référenee: 100 questionnaires / Effectifs: 6
Critères:
Le français peut être utile dans la vie
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population: Perception de la valeur en français faible 1
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 9
Critères:
Important de réussir en français
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population: Perception de la valeur en français faible 2
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 5
Critères:
Important d'avoir de bonnes notes en français
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population: Perception de la valeur en français faible 3
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 12
Critères:
Important d'apprendre de nouvelles choses en français
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population: Perception de la valeur en français faible 4
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 21
Critères:
Important de participer en cours de français
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
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Sous-population: Perception de la valeur en STP faible
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 29
Critères:
STP peut être utile dans la vie
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population: Perception de la valeur en STP faible 1
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 40
Critères:
Important de réussir en STP
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population: Perception de la valeur en STP faible 2
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 16
Critères:
Important d'avoir de bonnes notes en STP
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population: Perception de la valeur en STP faible 3
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs : 15
Critères:
Important d'apprendre de nouvelles choses en STP
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population: Perception de la valeur en STP faible 4
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 30
Critères:
Important de participer en cours de STP
est égal à "Plutôt en désaccord"
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ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population majeure: Perception de la valeur de l'activité en général
élevée
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 39
Critères:
Le français peut être utile dans la vie
est égal à "totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Important de réussir en STP
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord" ,
ET
Important de réussir en français
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Important de réussir en STP
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Important d'avoir de bonnes notes en français
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Important d'avoir de bonnes notes en STP
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Important d'apprendre de nouvelles choses en français
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
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Important d'apprendre de nouvelles choses en STP
est égal à "Totalement d'aeeord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Important de participer en cours de français
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'aeeord"
ET
Important de participer en cours de STP
est égal à "Totalement d'aeeord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population: Perception de la valeur en français élevée
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 93
Critères:
Le français peut être utile dans la vie
est égal à "totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population majeure: Perception de la valeur de STP élevée
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 30
Critères:
STP peut être utile dans la vie
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Important de réussir en STP
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Important d'avoir de bonnes notes en STP
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
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Important d'apprendre de nouvelles choses en STP
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Important de participer en cours de STP
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt en désaccord"
Sous-population majeure: Perception de la valeur du français élevée
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 72
Critères:
Le français peut être utile dans la vie
est égal à "totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Important de réussir en français
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Important d'avoir de bonnes notes en français
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Important d'apprendre de nouvelles choses en français
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Important de participer en cours de français
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population: Perception de la valeur en français élevée 1
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 90
Critères:
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Important de réussir en français
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population: Perception de la valeur en français élevée 2
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 94
Critères:
Important d'avoir de bonnes notes en français
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population: Perception de la valeur en français élevée 3
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 85
Critères:
Important d'apprendre de nouvelles choses en français
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population: perception de la valeur en français élevée 4
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 78
Critères:
Important de participer en cours de français
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population: perception de la valeur en STP élevée
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 69
Critères:
STP peut être utile dans la vie
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population: Perception de la valeur en STP élevée 1
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 59
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Critères:
Important de réussir en STP
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population: Perception de la valeur en STP élevée 2
Population de référence : 100 questionnaires / Effectifs: 82
Critères:
Important d'avoir de bonnes notes en STP
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population: Perception de la valeur en STP élevée 3
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 80
Critères:
Important d'apprendre de nouvelles choses en STP
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population: perception de la valeur en STP élevée 4
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 69
Critères:
Important de participer en cours de STP
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
lE Perception du sentiment de compétence dans la matière
Sous-population majeure: Perception de son sentiment de compétence en
général faible
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 1
Critères:
Je réussis facilement à l'école en français
est égal à "Plutôt en désaccord"
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ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Je réussis facilement à l'école en STP
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
En général, je suis compétent pour réussir à l'école
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Compétences nécessaires pour réussir en français
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Compétences pour réussir en STP
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Comprend bien le cours de français
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Comprend bien le cours de STP
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population: Perception de sa compétence à apprendre à l'école faible
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 37
Critères :
En général, je suis compétent pour réussir à l'école
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population majeure: Perception de son sentiment de compétence en
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français faible
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 8
Critères:
Je réussis facilement à l'école en français
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Compétences nécessaires pour réussir en français
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Comprend bien le cours de français
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population: Perception de sa compétence à apprendre en français faible
1
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 41
Critères:
Je réussis facilement à l'école en français
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population: perception de sa compétence en français faible 3
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 22
Critères:
Comprend bien le cours de français
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population majeure: Perception de son sentiment de compétence en
STP faible
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 8
Critère :
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Je réussis facilement à l'école en STP
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Compétences pour réussir en STP
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Comprend bien le cours de STP
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population: Perception de sa compétence en STP faible
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 23
Critères:
Je réussis facilement à l'école en STP
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population: perception de sa compétence en français faible 2
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 28
Critères:
Compétences nécessaires pour réussir en français
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population: Perception de sa compétence en STP faible 2
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 16
Critères:
Compétences pour réussir en STP
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population: perception de sa compétence en STP faible 3
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Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 24
Critères:
Comprend bien le cours de STP
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population majeure: Perception de sa compétence en général élevée
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 23
Critères:
Je réussis facilement à l'école en français
est égal à "Plutôt d'accord"
ou est égal à "Totalement d'accord"
ET
Je réussis facilement à l'école en STP
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
En général, je suis compétent pour réussir à l'école
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Compétences nécessaires pour réussir en français
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Compétences pour réussir en STP
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'aceord"
ET
Comprend bien le cours de français
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Comprend bien le cours de STP
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est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population: Perception positive de sa compétence à apprendre à l'école
Population de référence : 100 questionnaires / Effectifs: 58
Critères:
En général, je suis compétent pour réussir à l'école
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population majeure: Perception de son sentiment de compétence en
français élevée
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 41
Critères:
Je réussis facilement à l'école en français
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Compétences nécessaires pour réussir en français
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Comprend bien le cours de français
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population: Perception de sa compétence en français élevée
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 56
Critères:
Je réussis facilement à l'école en français
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population: Perception de sa compétence en français élevée 3
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Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 77
Critères:
Comprend bien le cours de français
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population majeure: Perception de son sentiment de compétence en
STP élevée
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 56
Critères:
Je réussis facilement à l'école en STP
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Compétences pour réussir en STP
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Comprend bien le cours de STP
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population: Perception de sa compétence en STP élevée
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 70
Critères:
Je réussis facilement à l'école en STP
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population: perception de sa compétence en STP élevée 2
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 84
Critères:
Compétences pour réussir en STP
est égal à "Totalement d'accord"
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ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population: Perception de sa compétence en STP élevée 3
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 76
Critères:
Comprend bien le cours de STP
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
III/ Perception de la contrôlabilité dans la matière
Sous-population majeure: Perception de la contrôlabilité faible en cas de
succès au bulletin en français
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 3
Critères:
Succès en français du
est égal à "à d'autres que toi"
ET
Crois-tu être responsable de ton succès en français
est égal à "Non, je n'en suis pas responsable"
Sous-population majeure: Perception de la contrôlabilité faible en cas
d'insuccès au bulletin en français
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 7
Critères:
Insuccès en français du
est égal à "à d'autres que toi"
ET
Crois-tu être responsable de ton échec en français
est égal à "Non, je n'en suis pas responsable"
Sous-population majeure: Perception de la contrôlabilité faible en cas de
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succès au bulletin en STP
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 6
Critères:
Succès en STP du
est égal à "A d'autres que toi"
ET
Crois-tu être responsable succès en STP
est égal à "Non, je n'en suis pas responsable"
Sous-population majeure: Perception de la contrôlabilité faible en cas
d'insuccès au bulletin en STP
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 7
Critères:
Insuccès STP du
est égal à "a d'autres que toi"
ET
Crois-tu être responsable échec en STP
est égal à "Non, je n'en suis pas responsable"
Sous-population majeure: Perception de la contrôlabilité élevée en cas de
succès au bulletin en français
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 74
Critères:
Succès en français du
est égal à "entièrement à toi"
ET
Crois-tu être responsable de ton succès en français
est égal à "Oui, j'en suis responsable"
Sous-population majeure: Perception de la contrôlabilité élevée en cas
d'insuccès au bulletin en français
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 71
Critères:
Insuccès en français du
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est égal à "entièrement à toi"
ET
Crois-tu être responsable de ton échec en français
est égal à "Oui j'en suis responsable"
Sous-population majeure: Perception de la contrôlabilité élevée en cas
d'insuccès au bulletin en STP
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 66
Critères:
Insuccès STP du
est égal à "entièrement à toi"
ET
Crois tu être responsable échec en STP
est égal à "Oui j'en suis responsable"
Sous-population majeure: Perception de la contrôlabilité élevée en cas de
succès au bulletin en STP
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 73
Critères:
Succès en STP du
est égal à "entièrement à toi"
ET
Crois-tu être responsable succès en STP
est égal à "Oui j'en suis responsable"
est égal à "Non réponse"
Sous-population: Perception de la contrôlabilité faible en français
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 20
Critères:
Je réussi contrôle français parce que j'ai travaillé en classe
est égal à "plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population: Perception de la contrôlabilité en français faible 1
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Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 28
Critères:
Je réussis un examen de français parce que j'ai révisé maison
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population: Perception de la contrôlabilité faible en français 2
Population de référence: 100 questioimaires / Effectifs: 61
Critères:
Je réussis un examen de français parce que je suis intelligent
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population: Perception de la contrôlabilité faible en français 3
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 40
Critères:
Je réussis un examen de français parce que j'ai eu de la chance
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population: perception de la contrôlabilité faible en Français 4
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 60
Critères:
Je réussis un examen de français parce qu'il était facile
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population majeure: Perception de la contrôlabilité faible en cas de non
réussite à un examen de STP
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 2
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Critères:
Je ne réussis pas un examen de STP car je n'ai pas travaillé en classe
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Je ne réussis pas un examen de STP car je n'ai pas étudié à la maison
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Je ne réussis pas un examen de STP car je ne suis pas intelligent
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Je ne réussis pas un examen de STP car je n'ai pas eu de chance
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
je ne réussis pas un examen de STP car il était difficile
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population majeure: Perception de la contrôlabilité faible en cas de non
réussite à un examen en français
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 4
Critères:
Je ne réussis pas un examen de français parce que je n'ai pas travaillé en
classe
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Je ne réussis pas un examen de français parce que je n'ai pas étudié à la
maison
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
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ET
Je ne réussis pas un examen de français parce que je ne suis pas
intelligent
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Je ne réussis pas un examen de français car je n'ai pas eu de chance
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Je ne réussis pas un examen de français car il était difficile
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population majeure: Perception de la contrôlabilité faible en cas de
réussite à un examen en français
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 3
Critères:
Je réussis un examen de français parce que j'ai travaillé en classe
est égal à "plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Je réussis un examen de français parce que j'ai révisé maison
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Je réussis un examen de français parce que je suis intelligent
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Je réussis un examen de français parce que j'ai eu de la chance
est égal à "Totalement d'accord"




Je réussis un examen de français parce qu' il était facile
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population majeure: Perception de la eontrôlabilité faible en cas de
réussite à un examen en STP
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 2
Critères:
Je réussis un examen de STP car j'ai travaillé en classe
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Je réussis un examen de STP car j'ai révisé à la maison
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Je réussis un examen de STP car je suis intelligent
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Je réussis un examen de STP car j'ai eu de la chance
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
je réussis un examen de STP car il était facile
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population: Perception de la eontrôlabilité élevée en français
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 77
Critères:
Je réussi un examen de français parce que j'ai travaillé en classe
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "plutôt d'accord"
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Sous-population; Perception de la eontrôlabilité élevée en français 1
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 69
Critères:
Je réussis un examen de français paree que j'ai révisé maison
est égal à "Totalement d'aecord"
ou est égal à "Plutôt d'aecord"
Sous-population: Perception de la eontrôlabilité élevée en français 2
Population de référence: 100 questionnaires / Effeetifs: 40
Critères:
Je réussis un examen de STP ear je suis intelligent
est égal à "Totalement d'aeeord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
Sous-population: Perception de la eontrôlabilité élevée en français 3
Population de référenee: 100 questionnaires / Effectifs: 55
Critères:
Je réussis un examen de français paree que j'ai eu de la ehance
est égal à "Plutôt en désaceord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population majeure: Perception de la eontrôlabilité élevée en eas de
non réussite à un examen en français
Population de référenee: 100 questionnaires / Effeetifs: 12
Critères:
Je ne réussis pas un examen de français parce que je n'ai pas travaillé en
elasse
est égal à "Totalement d'aeeord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Je ne réussis pas un examen de français parce que je n'ai pas étudié à la
maison
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'aeeord"
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ET
Je ne réussi pas un examen de français parce que je ne suis pas
intelligent
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Je ne réussis pas un examen de français car je n'ai pas eu de chance
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Je ne réussis pas un examen de français car il était difficile
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population majeure: Perception de la contrôlabilité élevée en cas de
non réussite à un examen en STP
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 11
Critères:
Je ne réussis pas un examen de STP car je n'ai pas travaille en classe
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Je ne réussis pas un examen de STP car je n'ai pas étudié à la maison
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Je ne réussis pas un examen de STP car je ne suis pas intelligent
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Je ne réussis pas un examen de STP car je n'ai pas eu de chance
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
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ET
je ne réussis pas un examen de STP car il était difficile
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population majeure: Perception de la contrôlabilité élevée en cas de
réussite à un examen en STP
Population de référence; 100 questionnaires / Effectifs: 13
Critères:
Je réussis un examen de STP car j'ai travaillé en classe
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Je réussis un examen de STP car j'ai révisé maison
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Je réussis un examen de STP car je suis intelligent
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Je réussis un examen de STP car j'ai eu de la chance
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
je réussis un examen de STP car il était facile
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
Sous-population majeure: Perception de la contrôlabilité élevée en cas de
réussite à un examen en français
Population de référence: 100 questionnaires / Effectifs: 13
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Critères:
Je réussis un examen de français paree que j'ai travaillé en classe
est égal à "Totalement d'aeeord"
ou est égal à "plutôt d'accord"
ET
Je réussis un examen de français parce que j'ai révisé maison
est égal à "Totalement d'accord"
ou est égal à "Plutôt d'accord"
ET
Je réussis un examen de de français paree que je suis intelligent
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Je réussis un examen de français paree que j'ai eu de la chance
est égal à "Plutôt en désaccord"
ou est égal à "Totalement en désaccord"
ET
Je réussis un examen de français parce que il était facile
est égal à "Plutôt en désaccord"
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LES PROFILS DE VARIABLES
Nous donnons un exemple de la démarche de croisement de la sous-
population de la perception positive de la valeur de l'activité de français avec le
groupe de questions sur la perception du modèle d'autorité de l'enseignant en
français sur l'axe pédagogique.
Le premier tableau obtenu permet de connaître les écarts trouvés. Il donne 66 écarts
/ 20 variables.
Groupe de questions: Autorité de l'enseignant en français sur l'axe pédagogique
Sous-population: Perception positive de la valeur de l'activité en français.
A partir des écarts trouvés, il s'agit de faire des profils de modalités pour connaître
les paires de propositions qui ont une proximité. Nous conservons celles qui
représentent un nombre important d'élève pour la sous-population considérée. La
sous-population de la perception positive de la valeur de l'activité de français
comprend 72 élèves.
Les tableaux suivants donnent les résultats trouvés de cette seconde étape.
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Enseignant de français est patient face aux difficultés des élèves (4 écarts)




Est-ce que ton enseignant de
français fait son cours en
restant derrière son bureau?
4.Jamais 22 5 1,589 36 • •
1.Toujours
Est-ce que ton enseignant de
français prend le temps
d'expliquer si erreur de
l'élève?
1.Toujours 31 8 2,468 49 • ••
2. Souvent
Est-ce que ton enseignant de
français prend le temps
d'expliquer si erreur de
l'élève?
2. Souvent 14 5 3,229 43 • •
2. Souvent
Est-ce que ton enseignant de
français est strict par rapport
au travail demandé?
2.Souvent 17 7 4,131 48 • ••
Enseignant de français permet aux élèves de participer activement en cours (5 écarts)




Est-ce que ton enseignant de
français se déplace dans la
classe pour aider les élèves?
1.Toujours 20 6 2,692 47 •••
1.Toujours
Est-ce ton enseignant de
français fait son cours en
restant derrière son bureau?
4.Jamais 21 5 1,77 35 • •
1.Toujours
Est-ce que ton enseignant de
français explique clairement n
son cours?
1.Toujours 26 6 2,134 39 • ••
1.Toujours
Est-ce que ton enseignant de
français prend le temps
d'expliquer si erreur de
l'élève?
1.Toujours 29 7 2,535 51 • ••
1.Toujours
Est-ce que ton enseignant de
français aide
individuellement les élèves?
1.Toujours 15 6 3,563 66 •••
Enseignant de français répond aux questions des élèves (4 écarts)




Est-ce que ton enseignant de
français explique clairement
son cours?
1.Toujours 35 6 1,287 67 • ••
1.Toujours
Est-ce que ton enseignant de
français prend le temps
d'expliquer si erreur de l'élève?
1.Toujours 38 6 1,148 60 • •
2. Souvent
Est-ce que ton enseignant de
français fait son cours en
restant derrière son bureau?
3.Rarement 12 6 5,505 59 • ••
2. Souvent
Est-ce que ton enseignant de
Français explique clairement
son cours?
2.Souvent 12 5 3,599 56 • ••
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Enseignant de français prend le temps d'expliquer en cas d'erreur de l'élève (11 écarts)




Est-ce que ton enseignant de
français utilise des supports
variés
2.Souvent 24 5 1,475 40 • •
1.Toujours
Est-ce que ton enseignant de
français se déplace dans la
classe pour aider les élèves
l.Toujours 22 5 1,784 48 • •
1.Toujours
Est-ce que ton enseignant de
français fait travailler les
élèves en petits groupes
2. Souvent 21 6 2,053 53 • •
l.Toujours
Est-ce que ton enseignant de
français explique clairement
son cours
l.Toujours 28 6 1,356 36 • •
1.Toujours
Est-ce que ton enseignant de
français répond aux
questions élèves
l.Toujours 38 6 1,148 60 • •
l.Toujours
Est-ce que ton enseignant de
français vérifie la
compréhension des élèves
avant de donner un exercice
l.Toujours 22 7 2,849 62 • ••
l.Toujours
Est-ce que ton enseignant de
français permet aux élèves de
participer activement en
cours
l.Toujours 29 7 2,535 51 • ••
l.Toujours
Est-ce que ton enseignant de
français est strict par rapport
au travail demandé
l.Toujours 19 6 2,408 59 • ••
l.Toujours
Est-ce que ton enseignant de
français est patient face aux
difficultés des élèves
l.Toujours 31 8 2,468 49 • ••
2. Souvent
Est-ce que ton enseignant de
français explique clairement
son cours
2. Souvent 15 5 3,029 44 • •
2.Souvent
Est-ce que ton enseignant de
français est patient face aux
difficultés des élèves
2.Souvent 14 5 3,229 43 • •
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Est ce enseignant de Français explique clairement son cours (8 écarts)




Est-ce que ton enseignant de
français prend le temps
d'expliquer sen cas d'erreur de
l'élève?
1.Toujours 28 6 1,356 36 • •
1.Toujours
Est-ce que ton enseignant de
français répond aux questions
des élèves?
1.Toujours 35 6 1,287 67 • ••
1.Toujours
Est-ce que ton enseignant de
français vérifie la
compréhension des élèves
avant de donner un exercice?
1. Toujours 19 5 1,858 42 • •
1.Toujours
Est-ce que ton enseignant de
français permet aux élèves de
participer activement en cours?
1.Toujours 26 6 2,1-34 39 • ••
1.Toujours
Est-ce que ton enseignant de
français donne de l'autonomie
aux élèves dans le travail?
1.Toujours 15 5 2,798 64 • ••
2.Souvent
Est-ce que ton enseignant de
français prend le temps
d'expliquer si erreur de l'élève?
2. Souvent 15 5 3,029 44 • •
2.Souvent
Est-ce que ton enseignant de
français répond aux questions
•  des élèves?
2.Souvent 12 5 3,599 56 • ••
2. Souvent
Est-ce que ton enseignant de
français vérifie la
compréhension des élèves
avant de donner un exercice?






Sujet 10: Anne, Une fille née en 1990 qui vient de 3®*"® PVP. Option services.
Son orientation est liée au fait qu'elle ne savait pas quoi faire et qu'elle n'avait
pas le choix. (Questionnaire 108)
Entretien à lOh (30) temps: 26 minutes. Son projet professionnel est de
travailler dans le tourisme. C'est une jeune fille coopérative.
Q: Pour commencer, j'aimerais que tu me dises comment tu perçois l'autorité de
ton enseignant de français dans la elasse?
A: hum., bah pfff.... J'dirais que son ... c'est pas très ... enfin il a ... y s'fait pas trop
entendre par les élèves
Q: hum
A: y s'fait beaucoup déborder par... les élèves il a pas de ... il essaye d'avoir de
l'autorité mais en fait les élèves sont plus forts que y sont plus forts que lui, c'qui
fait que y s'laisse complètement déborder
Q: oui
A: bon bah c'est s'qui fait qu'après euh... c'est difficile d'avoir heu du moins un
cours normal quoi
Q: hum hum
A: c'est pas très pratique
Q: donc ça veut dire que t'as jamais de cours normal?
A: hum ça arrive mais c'est plus euh... y'en a souvent qui font le bazar donc euh...
vu que heu... le professeur y s'iaisse un peu déborder donc bah c'est pas..., y'a le
cours avec le bazar, enfin c'est pas...
Q: quand tu dis qu'il se laisse déborder, qu'est-ce qui se passe?
A: ben il arrive pas à à à faire taire tout le monde heu ça marche 5 minutes et après
... (tousse) et pis après ça revient quoi.
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Q; hum donc il essaye quand même, c'est ça?
A: ouais mais c'est pas c'est pas concluant
Q: alors pourquoi d'après toi?
A: bah pffffff. J'sais pas ... p't'être parce que euh., il se déeourage, j'sais pas.
Q: hum, est-ee tu trouves qu'il arrive à se faire entendre?
A: bah pffffffff.... J'sais pas, par exemple, y...
Q: par exemple?
A; il intervient en faisant des menaces: «si vous arrêtez pas, j'fais pas eours», enfin
bon... il dit des choses comme ça mais bon euh... ça marche pas souvent ear la
plupart des gens, y ont pas envie de travailler donc euh...
Q: donc ça ne dérange pas les élèves?
A: ouais
Q: est-ce qu'il les exécute ses menaces?
A: non!
Q: quand y dit qu'il va arrêter?
A: non, il les exéeute 5 minutes et après euh... y eède
Q: d'accord, on va s'arrêter là. Je te remercie de ta participation.
A: Ouais
Q: D'accord donc en fait il fait son cours dans le bazar?
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A: Ouais
Q: Est-ce que ça lui arrive de punir des élèves des fois?
A: euh... pfffffff... c'est rare! C'est un des profs qui punit le moins
Q: oui
A: c'est vraiment euh.... Oui très rare
Q: hum
A: il a du en punir que quelques-uns depuis le début de l'année alors que bon.
Y'en aurait plein à punir
Q: hum
A: hum!
Q: Est-ce que tu penses qu'il se fait respeeter par les élèves?
A: pas trop... eomme il a pas trop d'autorité, les gens le respectent pas trop
Q: hum hum
A: parce que une personne qui a de l'autorité, les gens vont le respeeter paree qu'il
sait se faire entendre mais là euh
Q: hum et là, tu dis qu'il arrive pas à se faire entendre
A: ouais
Q: il menace mais ça change rien
A: hum
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Q: il continue quand même
A; hum
Q: il essaye de faire comme il peut?
A: oui
Q: et au niveau de sa manière de travailler avec vous, comment il s'y prend?
Q: par rapport à ce qu'il vous propose
A: bah! Si la façon de travailler, ça va, il est enfin il nous propose toujours des trucs
différents..., des études de livres, pendant un moment de temps, on faisait les jeux
de société, du français, de la conjugaison.... de l'ortho
Q: hum
A: donc euh bah ça va ça c'est c'est sympa comme euh... ça permet de se de se
détendre tout en apprenant en même temps mais bon euh... autrement, bah oui c'est
ça, comment y fait
Q: c'est plutôt varié?
A: oui c'est mieux, ça... c'est ça... c'est plus pratique! j'trouve d'apprendre ... que
pas sur un cours, enfin d'apprendre des choses variées, c'est plus pratique
Q: hum
A: hum
Q: et sinon, comment tu trouves sa manière d'enseigner, d'apprendre?
A: euh si ça va! Il a il a une bonne euh., enfin ... il a une façon d'expliquer bah
euh... quand il arrive à se faire entendre, on eomprend mieux les choses ...donc là
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c'est bien
Q: tu dis on comprend mieux les choses?
A: ouais, il explique bien!
Q: donc c'est plus au niveau de la discipline que ça pose des problèmes?
A: ouais
Q: plus que sa manière de travailler?
A: ouais
Q: comment est ta motivation dans cette matière?
A: pffffff..... très.... très très faible
Q: très faible?
A: oui, bah déjà c'est pas ... enfin c'est pas trop ma tasse de thé le français donc
euh...
Q: ouais
A: en plus, quand y'a une classe où ça fait le bazar, ça donne pas envie non plus, y
a pas la motivation qui va avec donc euh...
Q: hum hum
A: mais bon enfin j'travaille quand même mais bon... enfin ce qui faut quoi
Q; donc tu n'es pas très motivée dans cette matière?
A: non non j'aime pas les leçons de français
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Q: est-ce que tu trouves ce cours facile ou difficile en général?
A: hum en général, c'est facile quand même!
Q: ouais
A: ouais parce que vu que vu que ....euh... il a une bonne technique pour apprendre,
e'est plus facile euh ça rentre mieux donc euh... oui c'est plus facile.
Q: hum hum donc ça c'est grâce à sa façon de travailler tu veux dire
A: ouais
Q: que c'est plus facile?
A: ouais
Q: est-ce que tu penses que ee que m apprends en français, c'est utile?
A: euh bah
Q: pour toi
A: euh... pffffff Bah pfffffff..... je sais que c'est utile pour plus tard mais euh
.... Moi personnellement euh ... j'trouve pas ça utile (sourit)
Q: on t'a dit que c'était utile mais toi, tu trouves pas ça très utile?
A: ouais moins, moi si moi si j'saurais pas de cours de français, je m'en ... enfin
Q: ouais
A: hum
Q: pour toi, c'est pas une matière importante?
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A: hum j'préfère avoir une autre langue à la place que français
Q: ah oui! .... D'accord, tu en fais d'ailleurs des langues là
A: euh oui... euh... de l'anglais
Q: tu dirais que tu es plus à l'aise en français qu'en anglais?
A: ouais, bah avant j'étais ... j'étais trilingue donc euh... et maintenant j'ai tout
perdu
Q: hum hum
A: ... c'est vrai qu'j'suis plus à l'aise en anglais qu'en français
Q: hum hum parce que toute petite, t'as appris les deux langues en même temps?
A: bah toute petite, bah j'ai appris le français, l'anglais et le malgache.... Et....
Q; ça venait de tes parents?
A: oui et euh.... J'ai eu plus l'habitude de parler en anglais et en malgache que en
français en fait et c'est pour ça.... que ça été difficile pour moi
Q: oui donc c'est pour ça que ça été plus compliqué pour toi dés le départ?
A: hum... et puis ça m'intéresse pas
Q: hum
A: j'aime pas la langue française et...
Q: bon
A: et j'aime pas les français, j'aime pas la France, voilà
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Q: d'accord! Comme ça c'est elair
A: (rigole)
Q: done si je te demande quelle importanee tu aeeordes à ee eours, tu m'as déjà
répondu
A: voilà!
Q; done aucune importance... ? paree que il y a quand même plusieurs aetivités
différentes en français
A: ouais
Q: est-ce qu'il y en a une qui te plaît un peu plus que les autres ou tout est au même
niveau?
A: bah au début y'avait le .... Jeu de soeiété là, ortho, qu'était bien et mais euh
pff au début ça eommençait bien mais maintenant quand on le fait, e'est tout im
bazar euh... tout le monde en profite pour parler donc euh ... au final on en fait
même pu done euh.... On le fait, on s'en lasse done moi j'dirais, tout est... tout est
au même niveau
Q; ouais donc entre grammaire, conjugaison, orthographe, rédaction
A: dictée
Q: dictée
A: ouais, e'est au même point
Q: y'a rien de tout ça
A: non




Q: pour celui de cette année
A: euh pffffffff. j'dirais p't'être un tout petit peu, oh ouais
Q: De quelle façon?
A: bah ouais
Q: positive ou négative
A: positive
Q: ouais
A: avant j'aimais pas du tout du tout du tout le français, j'pouvais même pas..
Q: ouais
A: j'faisais rien du tout et pis c't'année, euh bah là, vu qu'il explique assez bien,
j'ai essayé de eomprendre quand même un peu vite fait mais bon
Q; hum hum ^
A: .... C'est pas lui qui m'fera aimer le français mais euh là ...
Q: oui
A: j'travaille enfin ouais j'travaille un peu mais le strict minimum quoi
Q: ouais mais tu trouves quand même que par rapport à sa manière de travailler, y te
donne un peu plus l'envie d'apprendre?
A: hum un p'tit peu quand même hein ... vu qu'il a des teehniques variées, ça
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donne un peu plus envie d'apprendre que tout le temps faire toujours un peu la
même chose, autrement Pas trop
Q: hum hum ouais donc c'est plus sa façon de travailler qui te donne un p'tit plus
A: hum
Q: par rapport à avant où c'était
A: ouais ouais
Q: plutôt bas. Est-ce que tu penses qu'il joue un rôle aussi par rapport à ta réussite
en français?
A: euh ...non... non j'dirais la ma réussite, c'est juste ma motivation, c'est
tout!
Q: hum hum
A: c'est le fait que j'ai envie d'essayer un peu euh, c'est... moi j'trouve que
personnellement, que ce soit dans chaque matière, c'est pas grâce au professeur,
c'est plus à nous. Parce que c'est nous qui travaillons c"est nous qui apprenons,
c'est nous qui... avons les résultats donc euh c'est .... La motivation, c'est nous
quoi., j'trouve
Q: hum hum ouais donc tu penses que ça vient plus de toi
A: hum bah p't'être un p'tit peu en partie du professeur parce qu'après ça dépend si
le professeur, il appr... sa manière d'approche sa manière d'apprendre mais j'dirais
les trois quart de la partie, c'est plus euh ... par nous même.
Q: hum hum donc il a une petite part et toi tu en as une grande, c'est ça?
A: hum hum
Q comment il devrait se comporter pour te motiver davantage encore en français?
Qu'est-ce qu'il pourrait faire?
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A:.. bah pff. je sais pas du tout!
Q: hum
A: Je sais pas du tout parce que ...
Q: pour te faire changer d'idée sur la langue française
A: alors là, je sais pas, je sais pas du tout ce qu'il pourrait faire parce que...
Q: oui




Q: d'accord donc tu vois pas forcément ce qu'il pourrait faire
A: non
Q: si y'avait un enseignant idéal, y serait comment pour toi, quel serait son portrait?
A: bah déjà une personne qui soit... assez cool ... mais tout en ayant quand même,
tout en étant strict, sachant faire la part des choses et pis hum... j'sais pas une
personne qui sait .se faire comprendre, qui sait bien expliquer et qu'a qu'a une
bonne approche pédagogique aussi avec les élèves. Ca c'est important j'trouve aussi
Q: hum
A: parce qu'une personne qui fait son travail juste pour son travail pour gagner ses
des sous à la fin du mois euh qui prend pas le temps de bien expliquer..aux élèves, à
leur parler tout ça
Q: hum hum
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A: j'trouve ça sert même pas d'être professeur
Q: hum
A: parce que bah ... un professeur ça doit être, faut qui soit pédagogue donc euh...
Q: oui donc il doit être un bon pédagogue, quelqu'im de cool mais quand même
strict
A; hum
Q: qu'y sache intervenir quand y faut
A: hum et qu'il sache faire la part des choses quand même, qui qui soit cool mais
aussi qui soit strict enfin
Q: ce serait les 3 points les plus importants pour toi
A: oui
Q: et qui aime ce qu'il fait tu as dit aussi
A: ouais voilà
Q: donc en fait y'aurait 4 choses
A: ouais
Q: est-ce que tu verrais autre chose
A: non, j'pense que c'est tout
Q: d'accord j'ai oublié de te demander tout à l'heure quelque chose. Quand tu
reçois par exemple une mauvaise note en français euh Qu'est-ce que tu te dis
si ça t'arrive ou si tu en recevais une?
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A: bah ....
Q; même si ça t'arrive pas
A: bah si c'est assez souvent, ça... bah je me dis rien, j'prends juste la copie et je la
mets à la poubelle, c'est tout!
Q: d'accord
A: parce que pour moi, c'est des enfin... c'est pas comme les autres matières pour
moi, c'est comme si c'était juste un bout de papier.... Comme j'porte pas beaucoup
d'attention à cette matière, donc euh... elle est pas....
Q: ça n'a pas de valeur?
A: ouais voilà
Q: hum
A: les notes que j'peux avoir, elles n'ont pas de valeur!
Q: d'accord
A; bon bah ça va si j'ai une bonne note heu... j'srais contente mais euh enfin pas
autant que si c'était euh dans une autre matière
Q: hum hum
A: c'est un peu comme si c'était enfin des notes facultatives pour moi
Q: hum d'accord parce que c'est une matière qui est importante pour le brevet là
A: ouais
Q: tu l'envisages comment le brevet dans cette matière?
A: bah j'vais essayer d'rattraper plus des points sur la rédaction puisque bon la
rédaction ça va.
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Enfin au niveau idée ça va mais en fait après, c'est au niveau de la rédaction de
l'écriture,
Q: hum
A: de l'orthographe et tout ça
Q: hum
A: Mais bon beh j'vais essayer de j'vais essayer d'avoir des points sur l'étude de
texte, bah des choses faciles quoi
Q; hum
A: Parce que bon les dictées, c'est pas très, c'est pas mon fort!
Q: hum
A: mis bon j'vais ... enfin on verra bien de toute façon
Q: d'accord et est-ce que tu as une idée de ce que tu veux faire plus tard?
A: oui j'veux travailler dans le tourisme. Faire une école hôtelière pour aller sur un
BTS Gestion et tourisme
Q: donc tu as une idée bien précise
A: ouais ouais
Q: et tu as eu l'occasion de faire un stage dans ce domaine?
A: bah j'voulais faire dans une agence de voyage mais euh... les agences de voyage
étaient déjà prises donc euh., j'ai fait dans un autre domaine et j'ai cherché un stage
en école hôtelière ... pour voir comment c'était et euh bah comme y font,
comme pour avoir un BTS tourisme, y faut soit que j'fasse une école de., une école
d'hôtellerie ou une école de vente, j'préfère l'hôtellerie, c'est mieux!
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Q: hum hum donc ça veut dire qu'il va falloir que tu fasses un bac pro avant?
A: oui
Q; d'accord donc nous avions choisi la matière technique animalière pour le
questionnaire; est-ce que tu peux me dire comment est l'autorité de ton enseignant
dans cette matière?
A; Pfff. j'dirais que pff dans sa matière, on fait pas grand-chose à part
nettoyer tout le temps les cages.
Q: hum
A: c'est toujours la même chose qu'on fait. C'est pas
Q: c'est pas varié?
A: c'est pas du tout varié, c'est toujours la même chose
Q: hum
A; c'est...
Q: tu n'as pas l'impression d'apprendre de nouvelles choses?
A: non et pis en plus ça m'intéresse pas! j'ai fait ce lycée parce que je savais pas
quoi faire mais ça m'intéresse pas du tout les animaux. Moi j'ies aime bien, j'aime
bien les animaux personnellement chez moi mais autrement, je ne le verrais pas ..
comme futur métier quoi.
Q: hum hum ... donc tu dirais que dans cette matière, ta motivation n'est pas très
élevée?
A: hum... ouais., bah elle est quand même plus élevée que celle de français déjà
mais ... bon elle est pas trop... pas trop enfin.. .plus enfin c'est pas très dur c'qu'y a
à faire. Tout le monde est capable de nettoyer des cages donc euh... des cages et
donner à manger., euh., pas
Q: hum
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A: c'est à la portée de tout le monde
Q: hum
A: donc ça va
Q: est-ce que tu trouves que c'est une matière utile pour toi?
A: franehement, ça apporte des points, c'est tout ee que je vois, ça apporte des notes
en plus pour la moyenne, c'est tout!... c'est plutôt, moi j'vais dire le cours, c'est
plutôt une récréation. S'occuper des animaux, les nettoyer, enfin bon les caresser,
leur donner à manger, enfin...
Q: hum hum
A: c'est pas trop un cours vraiment quoi
Q: hum
A: c'est pas., terrible!
Q: d'accord donc tu ne trouves pas que ee soit très utile pour toi?
A: non non personnellement non
Q: non
A: moi personnellement chez moi, j'fais pas ça done euh..
Q: hum
A: j'vois pas pourquoi je le ferais ehez les autres quoi
Q: Malgré le fait que ce soit répétitif, tu trouves ça plutôt facile ou difficile?
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A: Bah c'est fac..., enfin c'est facile, c'est facile d'avoir des points, c'est facile à...
Q: hum
A: ouais c'est c'est ouais c'est un cours facile
Q: hum
A: et assez tranquille
Q: et intéressant?
A; .... Bof, les premiers cours au début, c'était intéressant après on apprenait des ...
choses pratiques mais heu... là depuis le milieu de l'année, c'est toujours la même
chose! changement de cages... en fait, on a fait juste 2-3 cours heu théoriques et là
c'est que de la pratique et du nettoyage.
Q: hum
A: au début, c'était intéressant mais là... enfin ça devient une routine quoi...
Q: hum
A: c'est pas...
Q: Ca se répète beaucoup tu dis
A: ouais
Q: mais par rapport à sa manière de travailler, comment tu la trouves avec les
élèves?
A; Bah... franchement, y fait rien... il nous dit heu il nous met par groupe il nous
dit c'qu'on doit faire et y reste assis sur sa chaise. Une fois la fin de l'heure, y
regarde et pis y s'en va, c'est tout!
Q: vous êtes noté sur le TP, c'est ça?
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A: ouais donc euh.
Q: y regarde le résultat une fois que c'est fait?
A: hum et puis des fois, y regarde même pas, y s'en va. Ca dépend des fois... La
plupart du temps, y reste assis sur son tabouret.... à attendre....
Q; hum hum et est-ce que tu penses que c'est un enseignant qui a une influence sur
ta motivation dans cette matière?
A: euh non non pas du tout!... Pis en plus, j'aime j'aime pas trop ce professeur
donc euh., donc on va dire, ça n'arrange pas non plus heu... ma motivation.
Q: Qu'est-ce qui ne te plaît pas dans ce professeur?
A; Bah pffff j'sais pas, sa façon d'être, sa façon de parler, la façon dont ..
qu'il a de regarder... et pis des réflexions toute bête qui sort qui sont ... qui sont
énervantes!
Q; hum
A: des fois, on a .. on a envie de lui fracasser le crâne des fois, c'est..
Q: donc c'est plus par rapport à sa manière d'être avec les élèves, sa façon de
parler, de dire les choses euh..
A: oui
Q: son attitude quoi en fait, c'est ça?
A: hum, oui
Q: tu dis oui, y reste assis euh.... Y fait des remarques
A: ouais, c'est ça
Q: y vous regarde
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A: oui
Q: tu dirais y donne pas l'envie d'apprendre ou....
A: non, bah non pas du tout, il est toujours assis, y fait rien. Une personne qui nous
explique pas, ça donne pas vraiment envie quoi, ça donne pas envie..
Q: il explique pas tu dis?
A; non! quand on lui demande. Par exemple, on a oublié comment on nourrit tel
animal, bah c'est: «oh tu te débrouilles, t'avais qu'à savoir..». Enfin bon, y nous
laisse nous débrouiller et une fois qu'on a tout fini et que c'est pas bon, y nous dit
«bah tu te débrouilles»... au lieu de nous réexpliquer gentiment, y nous laisse., y
nous laisse nous débrouiller quoi...
Q: hum hum tu dis on s'débrouille, t'as l'impression que vous êtes livrés à vous-
mêmes dans cette matière?
A: oui mais y'a aussi livrés à soi-même et livrés à soi-même. Y'a ... le cas d'être
livré à soi-même mais qu'on nous aide quand même, qu'on nous dorme des
indications et le fait...
Q: hum
A: qu'on nous laisse carrément comme ça à nous débrouiller
Q: hum dans le premier cas, ce serait être autonome, faire les choses par soi-même
mais guidé quoi
A: hum, voilà qu'on nous donne .. qu'on nous... genre on a une question, qu'y nous
qu'y nous éclaire alors que là non, c'est euh...
Q: hum
A: t'as tes affaires, tu te débrouilles. Tu fais une connerie, tant pis pour toi!




A; non pas du tout!
Q: et comment sont tes résultats dans cette matière?
A: Bah si ça va sur cette matière-là; c'est facile d'avoir une bonne moyenne
donc...là c'est facile, nettoyer une cage, tout ça, enfin c'est facile donc euh...
Q: hum hum
A: ça va j'ai une assez bonne moyenne quand même.
Q: Et si tu recevais une mauvaise note à un TP, tu te dirais quoi?
A: Bah pareil qu'en français
Q: hum
A: J'prendrais le papier et puis... poubelle
Q: d'accord et comment y devrait être pour arriver à t'intéresser, à te motiver?
A: Bah déjà, plus porter d'importance quand on fait des TP, à nous expliquer bien,
quand on a des questions, y répond et pas nous envoyer chier
Q: hum hum
A; Déjà être plus agréable aussi parce que des fois... la plupart du temps, il est
vraiment pas du tout agréable
Q: hum hum
A: ouais, c'est tout!
Q; tu le verrais un peu plus comme ça?
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A: ouais
Q: est-ce que tu vois autre chose?
A: non
Q: J'ai oublié de te demander tout à l'heure, au niveau de son autorité, il est
comment avec vous?
A: Par contre, il se fait beaucoup respecter
Q: ouais
A: bah y'a jamais de bazar avec lui parce qu'on sait très bien que si on fait le bazar,
c'est directement une colle le vendredi soir donc en général, on évite de se faire
coller le vendredi soir quand on est interne, ça c'est...
Q: parce qu'on a envie de rentrer?
A: voilà! On a envie de rentrer chez nous et une heure de plus, c'est pas la joie!
donc c'est vrai qu'au niveau de l'autorité, y se fait quand même bien respecter.
C'est l'un des profs qui se fait le plus respecter.... avec la prof de ...
Q: il a donné cette règle là en début d'année?
A: hum.... Y ont commencé certains à essayer de jouer avec le professeur
Q: hum
A: et ils ont vu directement qu'y commençait à coller donc euh., tout le monde s'est
calmé on va dire
Q: hum hum
A: il a mis les choses au clair en fait. C'est l'un des profs qui se fait le plus
respecter.
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Q: Donc le fait qu'il mette une colle, tu penses que ça a suffi pour calmer les
élèves?
A: Bah oui parce qu'y en a ... certains professeurs y s'iaissent carrément déborder,
y disent rien alors que là... la plupart des gens dans ma classe, c'est quand même
des internes donc on sait qu'on a pas envie de rester une heure de plus le soir, le
vendredi soir donc euh., on évite de se faire coller donc euh..
Q: hum hum
A; on sait très bien qu'y faut faire attention
Q; hum hum
A: on sait maintenant dans quel cours faire le bazar et dans quel cours, ne pas faire
le bazar
Q: d'accord. Tout ça, c'est lié à l'autorité du prof?
A: voilà! parce qu'y a des profs qui sont naïves, qui .. qui disent rien, qu'y se
laissent déborder et y'a des profs qui savent qui savent se faire entendre
Q; d'accord, on va s'arrêter là.
